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ES 


PRÓLOGO 


APLICAR LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 
A LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA 


n 1899, el famoso psicólogo estadounidense William James pu- 

blicó un libro breve titulado Charlas a los profesores, en el que in- 
tentaba explicar cómo aplicar la psicología a la educación, es decir, 
intentaba usar lo que llamaba “la ciencia de cómo funciona la mente” 
para generar consejos prácticos para los profesores. En esa época, el 
libro no fue un gran éxito, especialmente por dos razones: (a) hacía 
falta evidencia de investigación sobre cómo funciona el aprendizaje 
(con otras palabras, la ciencia del aprendizaje) y (b) hacían falta prin- 
cipios basados en la investigación acerca de cómo ayudar a la gente a 
aprender (es decir, la ciencia de la enseñanza). 

Han sucedido muchas cosas en las ciencias del aprendizaje en los 
últimos 100 años, especialmente en las últimas décadas. Finalmen- 
te tenemos la elaboración de una teoría basada en la investigación 
acerca de cómo aprende la gente, que es relevante para la educación 
(la ciencia del aprendizaje), y una serie de principios basados en la 
evidencia de cómo ayudar a que la gente aprenda, que se basa en 
la teoría cognitiva (la ciencia de la enseñanza). Realmente, estos son 
tiempos excitantes si usted está interesado en cumplir la misión de 
William James de aplicar la ciencia del aprendizaje a la educación. 

El libro que tiene en sus manos es el avance más reciente en la 
continua tarea de aplicar la ciencia del aprendizaje a la educación 
—particularmente a la enseñanza universitaria. Los autores son ex- 
pertos en ayudar a los profesores universitarios a entender cómo la 
investigación en la ciencia del aprendizaje puede mejorar su ense- 
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ñanza. Si está interesado en lo que la investigación en la ciencia del 
aprendizaje e instrucción tiene que decirle como profesor universi- 
tario, entonces este libro es para usted. 

El libro está organizado alrededor de siete principios del apren- 
dizaje; cada uno es una joya que está basado en evidencias de inves- 
tigación de la ciencia del aprendizaje y la ciencia de la enseñanza. Los 
principios tratan del rol del conocimiento previo, la motivación y ni- 
vel de desarrollo de los estudiantes, al igual que prácticas para los es- 
tudiantes, recibir retroalimentación y aprender a ser aprendices auto- 
dirigidos. Cada capítulo se enfoca en uno de los principios, tal como 
“El conocimiento previo puede promover o retrasar el aprendizaje”. 
Cada capítulo comienza con un escenario concreto de la enseñanza 
universitaria que ejemplifica el principio que está siendo analizado, 
y suministra una definición clara de tal principio, resume la investi- 
gación pertinente y sus implicaciones, y ofrece consejos específicos 
sobre cómo aplicarlo. 

Considere el siguiente escenario: usted está dictando un curso 
referente a su campo. Basado en años de estudio y trabajo, usted es 
un experto en su área, pero ciertamente no es un experto en ense- 
ñarles a otros sobre esta. De hecho, no tiene casi entrenamiento de 
cómo enseñar. Sin embargo, una parte fundamental de su trabajo 
involucra la enseñanza universitaria. Usted ha concebido un esti- 
lo de enseñanza que le funciona, pero se pregunta si habrá alguna 
manera de saber si hay alguna forma de basar lo que está haciendo 
en principios científicos de aprendizaje y enseñanza. La situación 
descrita puede aplicarse a muchos profesores universitarios. 

Este libro se basa en la idea de que usted desea utilizar un enfo- 
que basado en la evidencia para la enseñanza universitaria, es decir, 
desea informar sus decisiones de enseñanza con evidencia de inves- 
tigación y teoría basada en la investigación. 

¿Por qué elegir un enfoque basado en la evidencia? Podría ba- 
sar su elección de enseñanza en una moda pasajera, ideología, opi- 
niones, consejo de expertos, o costumbre —pero estos enfoques po- 
drían no ser ideales si su meta es ser un profesor efectivo. Hay que 


Prólogo 


admitir que el consejo de expertos y su propia experiencia personal 
pueden ser ayudas útiles, pero podrían ser incompletas. 

Con un enfoque basado en la evidencia, usted busca aumentar 
su base de conocimiento descubriendo lo que funciona y cómo fun- 
ciona. En pocas palabras, resulta de gran ayuda entender lo que la 
ciencia del aprendizaje tiene para ofrecerle en su papel de profesor 
universitario. 

¿Dónde debería buscar ayuda para mejorar su enseñanza uni- 
versitaria? Considere tres opciones comunes: 

— Fuentes que son demasiado difíciles. Usted podría tratar de dige- 
rir artículos de investigación en el campo de enseñanza-aprendizaje, 
pero podría encontrarlos algo aburridos, y quizás desalentadores. 
Este enfoque es demasiado difícil porque se basa en evidencia cien- 
tífica con poco enfoque acerca de cómo aplicar la evidencia en la en- 
señanza. 

- Fuentes que son demasiado fáciles. Usted podría leer guías de au- 
toayuda que ofrecen consejo práctico que no necesariamente está 
basado en evidencia de investigación o teoría basada en la investi- 
gación. Este enfoque es demasiado fácil porque se basa en consejos 
prácticos sin evidencia que lo soporte o teoría para apoyar el consejo. 

— Fuentes que están bien. Usted puede leer este libro que resume 
evidencia de investigación empírica y teoría del aprendizaje basa- 
da en la investigación en consejos prácticos sobre cómo mejorar su 
enseñanza universitaria. En pocas palabras, la fortaleza de este libro 
consiste en que combina la evidencia de investigación y el consejo 
práctico para producir un enfoque basado en la evidencia para el me- 
joramiento de su enseñanza universitaria. Si está interesado en lo que 
la ciencia del aprendizaje tiene para ofrecerle, entonces este libro es 
para usted. 

¿Qué debería buscar en este libro? Al leerlo, le sugiero que se 
asegure de que cumple cuatro criterios básicos para aplicar la cien- 
cia del aprendizaje en su docencia universitaria: 

- Está basado en la teoría: el consejo se fundamenta en una teoría que 
se soporta en investigaciones acerca de cómo aprende la gente. 
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- Está basado en evidencias: el consejo está respaldado por evidencias 
de investigación empírica que muestran cómo ayudar a la gente a 
aprender. 

- Es relevante: el consejo tiene implicaciones claras y prácticas sobre 
cómo mejorar su enseñanza. 

- Es claro: el consejo es sencillo, concreto y conciso. 

A medida que vaya leyendo acerca de los siete principios bási- 
cos del aprendizaje encontrará consejos que se fundamentan en la 
teoría del aprendizaje, basada en evidencia de investigación, rele- 
vante para la enseñanza universitaria y fácil de entender. Los auto- 
res tienen un vasto conocimiento y experiencia en la aplicación de la 
ciencia del aprendizaje a la enseñanza universitaria y amablemente 
la comparten en este libro bien organizado y fácil de leer. 

Lo felicito por su interés en mejorar su enseñanza y lo elogio 
por dar el paso importante de leer este libro. Si quiere mejorar su 
enseñanza, es de utilidad entender lo que la investigación dice acer- 
ca de cómo se aprende y cómo promover el aprendizaje. A la luz de 
estas metas, bienvenido al festín de consejos basados en la eviden- 
cia que encontrará en este volumen. 


Richard E. Mayer 
University of California, Santa Bárbara 


INTRODUCCIÓN 


TENDIENDO PUENTES ENTRE LA 
INVESTIGACIÓN SOBRE EL APRENDIZAJE 
Y LA PRÁCTICA DE LA ENSEÑANZA 


El aprendizaje resulta de lo que hace y piensa el estudiante 
y únicamente de lo que hace y piensa. El profesor puede 
avanzar el aprendizaje sólo influyendo sobre 

lo que el estudiante hace para aprender, 


HERBERT A. SIMON* 


omo lo sugiere la cita anterior, cualquier conversación acerca 

de enseñanza efectiva debe comenzar con una consideración 
acerca de cómo aprenden los estudiantes. Sin embargo, los profeso- 
res que quieren investigar los mecanismos y condiciones que pro- 
mueven el aprendizaje de los estudiantes pueden encontrarse atra- 
pados entre dos clases de recursos: artículos de investigación con 
discusiones técnicas acerca del aprendizaje o libros o páginas web 
con estrategias concretas para el diseño de cursos y pedagogía del 


* Herbert Simon fue profesor en la Universidad Carnegie Mellon y tenía nom- 
bramiento conjunto en los departamentos de Psicología y Ciencias Computacionales. 
Durante su estancia en Carnegie Mellon jugó un papel importante en el desarrollo de 
la Escuela de Graduados en Administación Industrial (renombrada Tepper School of 
Business en 2004), el Departamento de Psicología, la Escuela de Ciencias Computacio- 
nales y el College de Humanidades y Ciencias Sociales. Fue de los padres fundadores de 
los campos de Psicología Cognitiva e Inteligencia Artificial y ganó el Premio Nobel de 
Economía en 1978 y la Medalla Nacional de Ciencias en 1986. Por muchos años (hasta 
su muerte) fue miembro del Consejo del Centro Eberly para la exigencia docente. Con 
frecuencia se le escuchó parafrasear esta cita de Elliott Dumlap Smith, antiguo rector de 
Carnegie Mellon University. 
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salón de clases. Los textos del primer tipo se enfocan en el aprendi- 
zaje, pero a menudo son técnicos, inaccesibles y les falta una clara 
aplicación en el salón de clase, mientras que los textos del segundo 
tipo están escritos en un lenguaje accesible, pero con frecuencia de- 
jan al profesor sin un sentido claro de por qué (o aun si) unas estra- 
tegias particulares promueven el aprendizaje. 

Ninguno de este género de materiales ofrece lo que muchos 
profesores realmente necesitan -un modelo del aprendizaje de los 
estudiantes que los habilite para tomar decisiones de enseñanza 
sensatas. Con otras palabras, los profesores necesitan un puente en- 
tre investigación y práctica, entre enseñanza y aprendizaje. 

Escribimos este libro para proporcionar dicho puente. El libro 
resultó de más de veintinueve años de experiencia asesorando a co- 
legas acerca de la enseñanza y el aprendizaje. En estas asesorías nos 
encontramos con problemas recurrentes que se extendían a todas las 
disciplinas, tipos de cursos y niveles de habilidad de los estudian- 
tes. Muchos de estos problemas suscitaron preguntas fundamenta- 
les acerca del aprendizaje de los estudiantes. Por ejemplo: ¿Por qué 
los estudiantes no pueden aplicar lo que han aprendido? ¿Por qué 
se aferran tan fuertemente a conceptos erróneos? ¿Por qué no se in- 
volucran más con el material que yo encuentro tan interesante? ¿Por 
qué dicen saber más de lo que realmente saben? ¿Por qué continúan 
utilizando las mismas estrategias de estudio que no funcionan? 

A medida que íbamos trabajando con los profesores en la ex- 
ploración de las fuentes de estos problemas, nos dirigimos hacia la 
investigación sobre el aprendizaje, y de la investigación extrajimos 
siete principios, cada uno de los cuales cristaliza un aspecto clave del 
aprendizaje de los estudiantes. Estos principios se han convertido en 
el fundamento de nuestro trabajo. No solamente los hemos encon- 
trado indispensables en nuestra propia enseñanza y asesorías a pro- 
fesores, sino que también hemos hablado y trabajado con miles de 
profesores alrededor del mundo. También hemos encontrado que los 
principios resuenan a través de diferentes disciplinas, tipos de insti- 
tución y culturas, de Latinoamérica a Asia. En nuestra experiencia, 
estos principios les dan a los profesores un entendimiento acerca del 
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aprendizaje de los estudiantes que les puede ayudar a (1) ver por qué 
algunos enfoques de enseñanza apoyan o no apoyan el aprendizaje, 
(2) generar o refinar enfoques de enseñanza y estrategias que pro- 
mueven efectivamente el aprendizaje en contextos específicos, y (3) 
transferir y aplicar estos principios a nuevos cursos. 

En este libro ofrecemos estos principios del aprendizaje junto 
con discusiones acerca de la investigación que los sustenta, sus im- 
plicaciones para la enseñanza y una serie de estrategias instructivas 
que apuntan a cada principio. 

Antes de resumir brevemente el conjunto completo de princi- 
pios y de discutir las características que comparten y algunas de las 
formas de usar este libro, comencemos por discutir lo que entende- 
mos por aprendizaje. 


¿QUÉ ES APRENDIZAJE? 


Cualquier conjunto de principios de aprendizaje se desprende de 
una definición de aprendizaje. En este libro definimos aprendizaje 
como un proceso que lleva a un cambio, que ocurre como resultado de 
la experiencia e incrementa el potencial de un desempeño mejorado 
y el futuro aprendizaje (adaptado de Mayer, 2002). Hay tres compo- 
nentes críticos de esta definición: 


1. El aprendizaje es un proceso, no un producto. Sin embargo, 
como este proceso se lleva a cabo en la mente, solo podemos 
inferir que ha ocurrido a partir de lo producido por los estu- 
diantes y su desempeño. 


2. El aprendizaje conlleva un cambio en el conocimiento, creen- 
cias, conductas, actitudes. Este cambio se despliega a través 
del tiempo; no es fugaz, sino que tiene un impacto duradero 
en lo que los estudiantes piensan y hacen. 


3. El aprendizaje no es algo que se les hace a los estudiantes, sino 
algo que los estudiantes mismos hacen. Es el resultado directo 
de cómo los estudiantes interpretan y responden a sus expe- 
riencias consciente o inconscientemente, pasadas y presentes. 
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NUESTROS PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE 


Nuestros siete principios de aprendizaje provienen de una perspec- 
tiva holística y de desarrollo. Con otras palabras, iniciamos con el re- 
conocimiento de que a) el aprendizaje es un proceso de desarrollo 
que se intersecta con otros procesos de desarrollo en la vida de un 
estudiante y b) que los estudiantes entran a sus salones de clase no 
solo con habilidades, conocimiento y aptitudes, sino también con ex- 
periencias sociales y emocionales que influencian su valor, cómo se 
perciben a sí mismos y a otros, y cómo se involucrarán en el proceso 
de aprendizaje. De acuerdo con esta perspectiva holística, los lectores 
deberían entender que aunque tomemos cada principio individual- 
mente para resaltar cuestiones particulares pertinentes al aprendizaje 
de los estudiantes, ellos están funcionando todos en condiciones rea- 
les de aprendizaje y son funcionalmente inseparables. 

En los párrafos siguientes resumimos cada uno de los princi- 
pios en el orden en que se discuten en el libro. 


- El conocimiento previo de los estudiantes puede ayudar o retardar el apren- 
dizaje 

Los estudiantes llegan a nuestras clases con conocimientos, 
creencias y aptitudes que han conseguido en otros cursos y a través 
de la vida diaria. Cuando traen este conocimiento para utilizarlo en 
nuestros salones de clase, el mismo influye en cómo filtran e inter- 
pretan lo que están aprendiendo. Si el conocimiento previo de los 
estudiantes es fuerte y correcto y se activa en el momento apropia- 
do, les da un fuerte fundamento para construir nuevo conocimien- 
to. Pero si este conocimiento es inerte, insuficiente para la tarea que 
se va a desarrollar, se activa inapropiadamente o es erróneo, puede 
interferir o impedir el nuevo conocimiento. 


= La forma como los estudiantes organizan el conocimiento influye en cómo 
aprenden y aplican lo que saben 

Los estudiantes hacen conexiones naturales entre fragmentos 

de conocimiento. Cuando estas conexiones forman estructuras de 

conocimientos que son correctas y organizadas de forma significa- 

tiva, los estudiantes están más capacitados para retomar y aplicar 
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su conocimiento de forma efectiva y eficiente. Por el contrario, si el 
conocimiento está conectado de forma inapropiada o al azar, los es- 
tudiantes pueden fallar en retomar o aplicarlo de forma apropiada. 


- La motivación de los estudiantes determina, dirige y sostiene lo que ha- 
cen para aprender 

Cuando los estudiantes llegan a la universidad y ganan más 
autonomía sobre qué, cuándo y cómo estudian y aprenden, la mo- 
tivación juega un rol crítico en guiar la dirección, intensidad, per- 
sistencia y calidad de las conductas de aprendizaje en las cuales se 
ocupan. Cuando los estudiantes encuentran valor positivo en una 
meta de aprendizaje o actividad, esperan lograr exitosamente un 
resultado de aprendizaje deseado y perciben apoyo de su entorno, 
probablemente estén altamente motivados para aprender. 


= Para desarrollar dominio, los estudiantes deben adquirir habilidades 
componentes, practicar su integración y saber cuándo aplicar lo que han 
aprendido 
Los estudiantes no solo deben desarrollar las habilidades com- 
ponentes y el conocimiento necesario para desarrollar tareas com- 
plejas, también deben combinarlas e integrarlas para desarrollar 
mayor fluidez. Finalmente, deben aprender cuándo y cómo apli- 
car las habilidades y conocimientos adquiridos. Como profesores, 
es importante que desarrollemos conciencia de estos elementos de 
dominio para ayudar a nuestros estudiantes a que aprendan de ma- 
nera más efectiva. 


- La práctica dirigida a una meta, junto con retroalimentación puntual, 
aumenta la calidad del aprendizaje 

El aprendizaje y el desempeño se promueven mejor cuando los 
estudiantes realizan prácticas que se enfocan en una meta o criterio 
específicos, apuntan hacia un nivel apropiado de reto y son de la 
suficiente cantidad y frecuencia para cumplir con los criterios de 
desempeño. La práctica debe estar acoplada con retroalimentación 
que explícitamente les comunique a los estudiantes sobre aspectos 
de su desempeño relativos a criterios específicos, les dé información 
para ayudarlos en su progreso para alcanzar estos criterios y se pro- 
vea en un tiempo y frecuencia que le permitan ser útil. 
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- El nivel de desarrollo actual de los estudiantes interactúa con el ambiente 
social, emocional e intelectual del curso para impactar el aprendizaje 

Los estudiantes no son únicamente seres intelectuales, también 
son seres sociales y emocionales y todavía están desarrollando el 
rango completo de las habilidades intelectuales, sociales y emocio- 
nales. Aunque no podemos controlar el proceso de desarrollo, sí po- 
demos darles forma a los aspectos intelectuales, sociales, emociona- 
les y físicos del ambiente del salón de clases de manera apropiada. 
De hecho, muchos estudios han demostrado que el clima que crea- 
mos tiene implicaciones para nuestros estudiantes. Un ambiente ne- 
gativo puede impedir el aprendizaje y el desempeño, y un ambiente 
positivo puede energizar el aprendizaje. 


- Para convertirse en aprendices autodirigidos, los estudiantes deben 
aprender a monitorear y ajustar sus enfoques acerca del aprendizaje 

Los aprendices pueden ocuparse de una variedad de procesos 
metacognitivos para monitorear y controlar su aprendizaje -eva- 
luando la tarea que tienen entre manos, evaluando sus propias for- 
talezas y debilidades, planeando su enfoque, aplicando y monito- 
reando varias estrategias, y reflexionando sobre el grado en que está 
trabajando su enfoque actual. Desafortunadamente, los estudiantes 
no se involucran en estos procesos de forma natural. Cuando desa- 
rrollan las habilidades para ocuparse de estos procesos, ganan hábi- 
tos intelectuales que no solo mejoran su desempeño sino su efecti- 
vidad como aprendices. 


¿QUÉ HACE PODEROSOS A ESTOS PRINCIPIOS? 


La principal fortaleza de estos siete principios consiste en que están 
basados directamente en la investigación, haciendo uso de literatu- 
ra de la psicología cognitiva, del desarrollo y social, antropología, 
educación y estudios de diversidad e investigación que apunta no 
solamente a la educación superior, sino también a la preuniversi- 
taria. Aunque, por supuesto, esto no es una revisión exhaustiva y 
cualquier resumen de investigación necesariamente simplifica una 
serie de complejidades para permitir la accesibilidad, creemos que 
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nuestras discusiones sobre la investigación subyacente en cada 
principio son fieles al trabajo y describen características del apren- 
dizaje sobre las cuales hay un amplio acuerdo. De hecho, algunos de 
nuestros principios convergen con aquellos que otros han delineado 
(Pittsburgh Science of Learning Center, 2009; American Psychologi- 
cal Societe, 2008); convergencia que testifica a su favor. 

Estos principios no solamente están basados en la investiga- 
ción, pero como los hemos compartido con colegas a través de los 
años, hemos encontrado que son: 

— Dominio-independientes: aplican por igual a través de todas las 
áreas, desde la biología al diseño, la historia a la robótica; los 
factores fundamentales que impactan la forma en que los es- 
tudiantes aprenden trascienden las diferencias disciplinarias. 

- Independientes de la experiencia: los principios aplican en todos los 
niveles educativos y situaciones pedagógicas. Con otras pala- 
bras, aunque las implicaciones pedagógicas de un principio se- 
rán algo diferentes para estudiantes de pregrado de primer año 
en un ambiente de laboratorio comparado con estudiantes de 
posgrado en un ambiente de estudio, el principio es aplicable. 

- Transculturalmente relevantes: aunque la investigación que iden- 
tificamos ha sido llevada a cabo principalmente en el mundo 
occidental, profesores colegas en otros países han coincidido 
con los principios y los han encontrado relevantes para sus 
propias clases y estudiantes. Sin embargo, es necesario recor- 
dar que la cultura puede influir en cómo pueden ser aplicados 
los principios, debido a que los profesores diseñan y enseñan 
sus cursos. 


AUDIENCIA ESPERADA 


Este libro está dirigido a cualquier interesado en entender más acer- 
ca de cómo aprenden los estudiantes y en aplicar dicha información 
para mejorar la enseñanza. Esto incluye —pero no se limita a— pro- 
fesores, estudiantes de posgrado, desarrolladores de programas, 
diseñadores de instructivos y bibliotecólogos. También se incluye 
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a profesores de preuniversitario. Adicionalmente, los principios 
definidos aquí son valiosos para profesores de todos los niveles 
de experiencia. Pueden ayudar a un profesor nuevo e inexperto a 
entender los componentes de un diseño de curso efectivo y de la 
pedagogía del salón de clases. Pueden ayudar a profesores con ex- 
periencia a resolver problemas o adaptar estrategias efectivas para 
que sirvan a nuevos cursos o nueva población estudiantil. También 
pueden ayudar a profesores altamente exitosos y expertos para que 
reflexionen sobre lo que hace que sus enfoques y metodologías sean 
efectivas. Finalmente, estos principios pueden ayudar a los profeso- 
res a apoyar mejor el aprendizaje sin tener que recurrir a expertos 
externos (beneficio particularmente valioso para profesores de uni- 
versidades que no tienen centros de enseñanza y aprendizaje). 


CÓMO LEER ESTE LIBRO 


Cada capítulo de este libro comienza con anécdotas que representan 
situaciones de enseñanza que esperamos que sean familiares para 
nuestros lectores. Aunque los profesores descritos en estas anécdo- 
tas son ficticios, los escenarios son auténticos y representan proble- 
mas reales que hemos encontrado a través de muchos años de ase- 
sorías a profesores. Analizamos estas anécdotas para identificar los 
problemas centrales o cuestiones implícitas y las utilizamos para 
introducir el principio de aprendizaje relevante para esos proble- 
mas. Entonces discutimos el principio en relación con la investiga- 
ción subyacente. Finalmente, sugerimos una serie de estrategias a 
los profesores para ayudarles a diseñar su instrucción teniendo en 
cuenta ese principio. 

Debido a que todos estos principios se combinan para influir 
en el aprendizaje, ninguno de ellos se presenta solo. Consecuente- 
mente, los capítulos se pueden leer en cualquier orden. Más aun, 
el capítulo puede leerse junto con nuestra página web que ofrece 
estrategias adicionales, aplicaciones, muestra de materiales y recur- 
sos. La URL es: http://www.cmu.edu/teaching 
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¿CÓMO AFECTA EL CONOCIMIENTO 
PREVIO EL APRENDIZAJE DE 
LOS ESTUDIANTES? 


€... y acaso ellos ya no sabían esto? 


Hace un tiempo enseñé Métodos de Investigación en Ciencias de 
Decisión por primera vez. El primer día de clases les pregunté a mis 
estudiantes qué clase de pruebas estadísticas habían aprendido en el 
curso introductorio de estadística, que es un prerrequisito de mi curso. 
Mencionaron una lista estándar bastante grande que incluía T-tests, 
chi-cuadrada y ANOVA. Debido a ello me sentí bastante confiado de 
que mi primera tarea estaba en consonancia con el nivel apropiado. 
Solo se necesitaba que los estudiantes tomaran una serie de datos 
que yo les suministraba, seleccionaran y aplicaran el test estadístico 
apropiado de los que ya habían aprendido, analizaran los datos e in- 
terpretaran los resultados. Parecía algo bastante básico, pero entré en 
pánico cuando vi lo que me entregaron. Algunos de los estudiantes 
escogieron utilizar un test totalmente inapropiado, mientras que otros 
eligieron el correcto, pero no tenfan la más mínima idea de cómo apli- 
carlo. Incluso hubo algunos que no supieron interpretar los resultados. 
Lo que aún no me puedo explicar es por qué me dijeron que sabían 
de esta cuestión cuando claramente, de acuerdo con los resultados, la 
mayoría de ellos no tenía ni idea. 


Profesor Soo Yon Won 
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¿Por qué es tan difícil de entender? 


Todos los años, en mi clase de Introducción a la Psicología, les enseño 
a mis estudiantes acerca de la teoría clásica del aprendizaje, particular- 
mente los conceptos de refuerzos positivos y negativos. Como sé que 
estos conceptos pueden ser difíciles de aprehender, siempre les enfati- 
zo claramente que refuerzo siempre refiere a incrementar una conduc- 
ta y castigo a disminuir una conducta. También pongo énfasis en que 
contrario a lo que ellos puedan suponer, refuerzo negativo no significa 
castigo, sino eliminar algo aversivo para aumentar una conducta desea- 
ble. También les doy numerosos ejemplos concretos para ilustrar lo que 
quiero decir. Pero parece que no importa cuánto explique el concepto, 
los estudiantes siguen pensando que el refuerzo negativo es un castigo. 
De hecho, cuando hace poco pregunté acerca del refuerzo negativo en 
un examen, casi el 60 % de la clase respondió esta pregunta de forma 
incorrecta. ¿Por qué esto es tan difícil de entender para los estudiantes? 


Profesor Anatole Dione 


¿QUÉ PASA EN ESTAS ANÉCDOTAS? 


En estas anécdotas los profesores parecen estar haciendo lo correc- 
to. La profesora Won se toma el tiempo de averiguar el conocimien- 
to que tienen sus estudiantes acerca de las pruebas estadísticas para 
ajustar su instrucción al nivel adecuado. El profesor Dione explica 
con sumo cuidado un concepto difícil, inclusive les advierte de for- 
ma explícita acerca de un error común. Sin embargo, ninguna de 
las estrategias de los dos profesores tiene el efecto deseado en el 
aprendizaje ni en el desempeño de sus estudiantes. Para entender 
por qué ocurre tal situación resulta útil considerar el efecto del co- 
nocimiento previo en el nuevo aprendizaje. 

La profesora Won asumió que los estudiantes han aprendido y 
retenido habilidades estadísticas básicas en su curso de prerrequisi- 
to, suposición que se confirma por el propio reporte de los estudian- 
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tes. Realmente, aunque los estudiantes tengan algún conocimiento 
—pueden enumerar y describir algunas pruebas estadísticas— puede 
que el mismo no sea suficiente para la tarea propuesta por la pro- 
fesora Won, la cual requiere que decidan qué prueba determinada 
es la apropiada, aplicar la prueba correcta para el problema y luego 
interpretar los resultados. Aquí la problemática de la profesora Won 
proviene de la disparidad entre el conocimiento que poseen los es- 
tudiantes y el conocimiento que la profesora espera y necesita que 
tengan para que funcionen efectivamente en su curso. 

En el caso del profesor Dione, no es lo que los estudiantes ¡gnoran 
lo que los perjudica, sino, más bien, lo que saben. Sus estudiantes, 
como algunos de nosotros, han llegado a asociar positivo con “bueno” 
y negativo con “malo”, asociación correcta en algunos contextos pero 
no en este. Cuando los estudiantes son introducidos al concepto de 
refuerzo negativo en relación con la teoría clásica del aprendizaje, su 
entendimiento previo de “negativo” puede interferir con su habilidad 
de absorber la definición técnica. En vez de asumir que lo negativo de 
refuerzo negativo incluye la remoción de algo para lograr un cambio 
positivo (un ejemplo sería una madre que promete dejar de molestar 
si su hijo limpia su cuarto), los estudiantes interpretan que la palabra 
“negativo” implica una respuesta negativa o castigo. Con otras pala- 
bras, su conocimiento previo dispara una asociación inapropiada que 
definitivamente se cuela y distorsiona el nuevo conocimiento. 


¿QUÉ PRINCIPIO DEL APRENDIZAJE 
ESTÁ PRESENTE AQUÍ? 


Cuando enseñamos, a menudo intentamos intensificar la compren- 
sión del contenido del curso de nuestros estudiantes conectándolo a 
su conocimiento y experiencia de etapas anteriores del curso o cursos 
anteriores o de la vida diaria. Pero algunas veces —como en el caso de 
la profesora Won- sobrestimamos el conocimiento previo de nues- 
tros estudiantes y por ello construimos el nuevo conocimiento sobre 
bases endebles. O nos encontramos —como el profesor Dione— con 
que nuestros estudiantes traen un conocimiento previo que no es el 
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apropiado para el contexto y que distorsiona su comprensión. De la 
misma manera podemos descubrir conceptos errados y errores en el 
conocimiento previo de los estudiantes que están interfiriendo acti- 
vamente en su habilidad para aprender el nuevo material. 

Aunque como profesores podemos y deberíamos construir so- 
bre el conocimiento previo de nuestros estudiantes, también es im- 
portante reconocer que no todo conocimiento previo da unos fun- 
damentos igualmente sólidos para un nuevo aprendizaje. 


PrincIpIOo 


El conocimiento previo de los estudiantes puede 
ayudar u obstaculizar el aprendizaje. 


Los estudiantes no llegan a nuestros cursos como hojas en blanco, 
sino con un conocimiento que han ganado en otros cursos y a través 
de la vida cotidiana. Este conocimiento es una amalgama de hechos, 
conceptos, modelos, percepciones, creencias, valores y actitudes, mu- 
chos de los cuales son correctos, completos y apropiados para el con- 
texto; otros son erróneos, insuficientes para los requisitos del apren- 
dizaje del curso o simplemente inapropiados para el contexto. Como 
los estudiantes traen este conocimiento al salón de clases, el mismo 
tiene influencia en la manera como filtran e interpretan la informa- 
ción que están recibiendo. 

Idealmente construyen sobre unos fundamentos fuertes y pre- 
cisos de conocimiento previo, haciendo conexiones entre el cono- 
cimiento adquirido previamente y el nuevo conocimiento que les 
ayuda en la construcción de estructuras de conocimiento cada vez 
más fuertes y complejas (ver capítulo 2). Sin embargo, puede que 
los estudiantes no hagan conexiones con conocimiento previo rele- 
vante de manera espontánea. Si no trabajan con ese conocimiento 
previo relevante —con otras palabras, si ese conocimiento está inac- 
tivo—, este podría no facilitar la integración del nuevo conocimiento. 
Más aun, si el conocimiento previo de los estudiantes es insuficiente 
para una tarea o situación de aprendizaje, podría no tener éxito en 
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apoyar el nuevo conocimiento, mientras que si es inapropiado para 
el contexto o erróneo, podría distorsionar activamente o impedir el 
nuevo aprendizaje. (ver ilustración en la figura 1.1). 

Entender lo que saben los estudiantes —o lo que uno piensa que 
saben— cuando llegan a nuestros cursos puede ayudarnos a diseñar 
nuestra instrucción de una manera más adecuada. Nos permite no 
solamente determinar su conocimiento de una manera más efectiva 
para promover el aprendizaje, sino también para identificar y llenar 
vacíos, reconocer cuándo los estudiantes están aplicando lo que sa- 
ben de manera incorrecta y trabajar activamente para corregir los 
conceptos errados. 


Conocimiento previo 


Cuando Cuando 
Activo Inactivo 
Suficiente Insuficiente 
Apropiado ó Inapropiado 
Correcto Incorrecto 


conocimiento previo 


Figura 1.1. Cualidades del conocimiento previo que 
ayudan u obstaculizan el aprendizaje 
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LO QUE NOS DICE LA INVESTIGACIÓN 
ACERCA DEL CONOCIMIENTO PREVIO 


Los estudiantes conectan lo que aprenden con lo que ya saben, in- 
terpretando la información que llega y aun la precepción sensorial, 
desde la perspectiva de sus conocimientos, creencias y suposicio- 
nes (Vygotsky, 1978; National Research Council, 2000). De hecho, 
existe amplio acuerdo entre los investigadores respecto a que los 
estudiantes deben conectar el nuevo conocimiento al conocimiento 
previo para aprender (Bransford y Johnson, 1972; Resnick, 1983). 
Sin embargo, el grado en que los estudiantes son capaces de usar su 
conocimiento previo de manera efectiva para construir nuevo cono- 
cimiento depende de la naturaleza de ese conocimiento previo tanto 
como de la habilidad del profesor para conducirlo. 

En las próximas secciones discutiremos investigaciones que 
buscan ver los efectos de diferentes clases de conocimiento previo 
en el aprendizaje de los estudiantes y explorar sus implicaciones 
para la enseñanza. 


LA ACTIVACIÓN DEL CONOCIMIENTO PREVIO 


Cuando los estudiantes pueden conectar lo que están aprendiendo 
con un conocimiento previo correcto y relevante, aprenden y retie- 
nen más. En esencia, el nuevo conocimiento “se pega mejor” cuan- 
do hay un conocimiento previo. En un estudio enfocado a recordar, 
por ejemplo, a unos participantes con conocimiento variado acerca 
de fútbol les fueron presentados los resultados de diferentes partidos 
y se les evaluó su capacidad para recordarlos. Los que tenían mayor 
conocimiento previo de fútbol recordaron más resultados (Morris et 
al., 1981). Igualmente, una investigación realizada por Kole y Healy 
(2007) mostró que estudiantes universitarios a quienes se les pre- 
sentaron hechos poco conocidos de individuos altamente conocidos 
demostraron el doble de la capacidad para aprender y retener estos 
hechos que estudiantes a quienes se les presentó el mismo número 
de hechos acerca de personas no conocidas. Ambos estudios ilustran 
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cómo el conocimiento previo de un tema puede ayudar a los estu- 
diantes a integrar la nueva información. 

Sin embargo, los estudiantes pueden no traer su conocimiento 
previo espontáneamente para referirse a situaciones de aprendizaje 
nuevas (ver la discusión acerca de transferencia en el capítulo 4). 
Por eso es importante ayudarlos a activar su conocimiento previo 
para que puedan construir sobre él productivamente. De hecho, la 
investigación sugiere que aun pequeñas intervenciones de instruc- 
ción pueden activar el conocimiento previo relevante en los estu- 
diantes con resultados positivos. Por ejemplo, en un famoso estudio 
de Gick y Holivak (1980) a unos estudiantes universitarios se les 
presentaron dos problemas que requerían la aplicación de concep- 
tos de convergencia. Los investigadores encontraron que aun cuan- 
do los estudiantes conocían la solución para el primer problema, 
la gran mayoría no pensó en aplicar una solución análoga para el 
segundo. Sin embargo, cuando el profesor les sugirió que pensaran 
en el segundo problema en relación con el primero, el 80 % de los 
estudiantes participantes fue capaz de resolverlo. Con otras pala- 
bras, con menos guías y recordatorios simples, los profesores pue- 
den activar conocimiento previo relevante para que los estudiantes 
puedan recurrir a él de manera más efectiva (Bransford y Johnson, 
1972; Dooling y Lachman, 1971). 

Hay estudios que también sugieren que hacer preguntas espe- 
cialmente diseñadas para disparar recuerdos puede ayudar a los es- 
tudiantes para que utilicen el conocimiento previo para la integración 
y retención de la nueva información (Woloshyn, Paivio y Pressley, 
1984). Por ejemplo, Martin y Pressley (1991) les pidieron a adultos 
canadienses que leyeran acerca de hechos que habían ocurrido en va- 
rias provincias de Canadá. Antes de cualquier intervención instruc- 
cional, los investigadores se dieron cuenta de que los participantes 
no usaban su conocimiento previo relevante para situar lógicamente 
los eventos en las provincias donde ocurrieron y, por lo tanto, tenían 
problemas para recordar hechos específicos. Sin embargo, cuando los 
investigadores hicieron una serie de preguntas de tipo “por qué” (por 
ejemplo: “Por qué fue Ontario el primer lugar donde se jugó béis- 
bol”), los participantes se vieron obligados a recurrir a su conocimien- 
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to previo de la historia de Canadá y relacionarlo lógicamente con la 
nueva información. Los investigadores notaron que después de esta 
intervención, que ellos llaman interrogatorio elaborativo, el aprendizaje 
y la retención aumentaron significativamente. 

Los investigadores también han encontrado que si a los estu- 
diantes se les pide que generen conocimiento relevante de cursos 
anteriores o de sus propias vidas, esto ayuda a facilitar la integra- 
ción del nuevo material (Peeck, Van den Bosch y Kruepeling, 1982). 
Por ejemplo, Garfield y sus colegas (Garfield, Del Mas y Chance, 
2007) diseñaron un estudio instruccional en un curso universitario 
de estadística que se enfocaba en el concepto de variabilidad —on- 
cepto muy difícil de aprehender. Primero, los profesores recogieron 
datos básicos sobre la comprensión de la variabilidad por parte de 
los estudiantes al finalizar un curso enseñado de la forma tradicio- 
nal. Al siguiente semestre rediseñaron el curso de tal forma que a 
los estudiantes se les pidió que generaran ejemplos de actividades 
de sus propias vidas que generaran alta o baja variabilidad para re- 
presentarlas gráficamente y recurrir a ellas a medida que razonaban 
acerca de varios aspectos de la variabilidad. Mientras que ambos 
grupos de estudiantes seguían luchando con el concepto, pruebas 
posteriores mostraron que los estudiantes que habían generado co- 
nocimiento previo relevante superaron a los estudiantes de la clase 
básica 2a 1. 

Sin embargo, los ejercicios para generar conocimiento previo 
pueden ser una espada de dos filos, si el conocimiento generado 
por los estudiantes es incorrecto o inapropiado para el contexto (Al- 
vermann, Smith y Readance, 1985). 

Los problemas que tienen que ver con conocimiento previo in- 
correcto o inapropiado se tratarán en las siguientes dos secciones. 


Implicaciones de esta investigación 


Los estudiantes aprenden más rápidamente cuando pueden conec- 
tar lo que están aprendiendo con lo que ya saben. Sin embargo, los 
profesores no deberían asumir que los estudiantes recurrirán al cono- 
cimiento previo relevante de forma natural o inmediata. Por el con- 
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trario, deben “activar” el conocimiento previo de forma deliberada 
para ayudarlos a crear conexiones fuertes con el nuevo conocimiento. 


Conocimiento previo correcto pero insuficiente 


Aun cuando el conocimiento previo de los estudiantes es correcto y 
es activado, puede que no sea suficiente para apoyar el aprendizaje 
subsecuente o el nivel de desempeño deseado. De hecho, cuando 
poseen algún conocimiento relevante, esto podría llevar tanto a los 
estudiantes como a los profesores a asumir que los estudiantes es- 
tán mejor preparados que lo que realmente están para una tarea 
determinada o un nivel de instrucción. 

En realidad, hay muchos tipos diferentes de conocimiento, tal 
como lo evidencian un número de tipologías de conocimiento (por 
ejemplo, Anderson y Krathwohl, 2001; Anderson, 1983; Alexander, 
Schallerr y Hare, 1991; DeJong y Fergussoin-Hessler, 1996). Una clase 
de conocimiento que aparece a través de muchas de estas tipologías 
es el conocimiento declarativo o el conocimiento de hechos y conceptos 
que puede ser declarado o expresado. El conocimiento declarativo 
puede ser pensado como “saber qué”. La habilidad de nombrar las 
partes del sistema circulatorio, describir las características de la es- 
tructura social de los cazadores recolectores o explicar la Tercera Ley 
de Newton son ejemplos del conocimiento declarativo. Un segundo 
tipo de conocimiento es referido con frecuencia como Conocimiento 
procedimental porque incluye saber cómo y cuándo aplicar varios pro- 
cedimientos, métodos, teorías, estilos o enfoques. La habilidad para 
calcular integrales, dibujar con una perspectiva en tres dimensiones 
y calibrar equipos de laboratorio -lo mismo que el conocimiento de 
cuándo estas habilidades pueden o no ser aplicadas- caen en la cate- 
goría de conocimiento procedimental. 

El conocimiento declarativo y procedimental no son la mis- 
ma cosa ni nos permiten realizar las mismas clases de desempe- 
ño. Es muy común, por ejemplo, que los estudiantes sepan hechos 
y conceptos pero no sepan cómo o dónde aplicarlos. En realidad, 
la investigación acerca del aprendizaje en ciencias nos demuestra 
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que aunque los estudiantes puedan expresar postulados científi- 
cos, como por ejemplo: “Fuerza es igual a masa por aceleración”, 
muchas veces tienen dificultades al aplicarlos para resolver proble- 
mas, interpretar datos y sacar conclusiones (Clement, 1982). Este 
problema lo vemos claramente en la clase de la profesora Won. Sus 
estudiantes saben lo que son varias clases de pruebas estadísticas, 
pero este conocimiento resulta insuficiente para la tarea que les ha 
asignado, porque la misma requiere que los estudiantes seleccionen 
las pruebas apropiadas para una serie de datos, ejecuten las pruebas 
estadísticas de forma apropiada e interpreten los resultados. 

De igual forma, estudios han demostrado que a menudo los 
estudiantes pueden realizar tareas procedimentales sin ser capaces 
de articular una comprensión clara de lo que están haciendo o por 
qué (Berry y Broadbent, 1988; Reber y Kotovsky, 1997; Sun, Merrill 
y Peterson, 2001). Por ejemplo, los estudiantes de negocios pueden 
ser capaces de aplicar fórmulas para resolver problemas financieros 
pero no para explicar su lógica o el principio subyacente en sus so- 
luciones. De igual forma, estudiantes de diseño pueden saber cómo 
ejecutar un diseño particular sin ser capaces de explicar o justificar 
las elecciones que han hecho. Estos estudiantes pueden tener el co- 
nocimiento procedimental suficiente para funcionar efectivamente 
en contextos específicos, pero les falta el conocimiento declarativo 
de características profundas y principios que les permitirían tanto 
adaptarse a diferenciar contextos (ver la discusión de transferencia 
en el capítulo 3) como explicarle a otros. 


Implicaciones de este estudio 


Porque saber qué es una clase de conocimiento muy diferente de cono- 
cimiento al de saber cómo o saber cuándo, es muy importante que como 
profesores tengamos claro en nuestras propias mentes los requisitos 
de conocimiento de las diferentes actividades y que no asumamos que 
porque nuestros estudiantes tienen una clase de conocimiento deban 
tener otro. En vez de esto, es de suma importancia evaluar tanto la can- 
tidad como la naturaleza del conocimiento previo de los estudiantes 
para que podamos diseñar nuestra instrucción de forma apropiada. 
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Conocimiento previo inapropiado 


En algunas circunstancias los estudiantes recurren a un conoci- 
miento previo que es inapropiado para el contexto de aprendizaje. 
Aunque este conocimiento no es necesariamente incorrecto, puede 
desviar la comprensión del nuevo material. 

Una situación en la que el conocimiento previo puede distorsio- 
nar el aprendizaje o el desempeño es cuando los estudiantes traen 
significados de la vida cotidiana a contextos técnicos. Por ejemplo, 
algunos estudios en estadística muestran cómo definiciones de uso 
corriente de términos como al azar y propagar interfieren en contex- 
tos técnicos y distorsionan la comprensión de conceptos estadísticos 
de los estudiantes (Del Mas y Liu, 2007; Kaplan, Fischer y Rogness, 
2009). Este parece ser el problema de los estudiantes del profesor 
Dione: las asociaciones a la vida diaria de los términos positivo y 
negativo parecen haber desviado la comprensión de refuerzo negativo. 

Otra situación en la que el conocimiento previo inapropiado 
puede impedir el nuevo aprendizaje es si los estudiantes establecen 
analogías entre una situación y otra sin reconocer las limitaciones 
de tales analogías. En la mayoría de los casos, las analogías tienen 
una función pedagógica importante y permiten que los profesores 
construyan sobre lo que los estudiantes ya saben para ayudarlos 
a entender conceptos complejos, abstractos o poco familiares. Sin 
embargo, los problemas pueden presentarse cuando los estudiantes 
no reconocen dónde se quiebra la analogía o no ven las limitaciones 
de una simple analogía para describir un fenómeno complejo. Por 
ejemplo, los músculos esqueléticos y el músculo cardíaco compar- 
ten algunos rasgos, pero crear analogías entre ellos tiene sentido 
hasta cierto punto. Sin embargo, las diferencias en cómo estos dos 
tipos diferentes de músculos funcionan son sustanciales y vitales 
para entender sus funciones normales, lo mismo que para determi- 
nar cómo intervenir con efectividad en una crisis de salud. De he- 
cho, Spiro y sus colegas (1989) hallaron que muchos estudiantes de 
medicina tienen un concepto erróneo acerca de una causa potencial 
de falla cardíaca que se puede buscar en su error para reconocer las 
limitaciones de la analogía músculo esquelético-músculo cardíaco. 
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El conocimiento de un contexto disciplinario puede obstruir 
el aprendizaje y el desempeño en otro contexto disciplinario si los 
estudiantes lo aplican inapropiadamente. De acuerdo con Beaufort 
(2007), los cursos universitarios de composición a veces contribu- 
yen a este fenómeno al enseñar un enfoque genérico hacia la escri- 
tura que deja a los estudiantes mal preparados para escribir bien en 
dominios particulares porque estos llegan a pensar que la escritura 
es una habilidad de “una sola talla” y aplican mal las convenciones 
y estilos de sus clases generales de escritura a contextos discipli- 
nares en los que no son apropiados. Por ejemplo, pueden aplicar 
las convenciones de una narrativa personal o un trozo de opinión 
para escribir un ensayo analítico o un reporte de laboratorio. Beau- 
fort argumenta que si no se le pone remedio, esta intrusión (o co- 
nocimiento errado) puede afectar no solamente el desempeño de 
los estudiantes, sino su habilidad para internalizar las convenciones 
retóricas y las estrategias de la nueva disciplina. 

Más aun, el aprendizaje puede ser obstaculizado cuando el co- 
nocimiento lingúístico es aplicado en contextos donde es inapropia- 
do (Bartlett, 1932). Por ejemplo, cuando muchos de nosotros esta- 
mos aprendiendo una lengua extranjera aplicamos las estructuras 
gramaticales que conocemos de nuestra lengua materna a la nueva 
lengua. Esto puede impedir el aprendizaje cuando la nueva lengua 
opera de acuerdo con reglas gramaticales fundamentalmente dife- 
rentes, tales como una configuración sujeto-objeto-verbo en oposi- 
ción a la estructura sujeto-verbo-objeto (Thonis, 1981). 

De igual forma, la mala aplicación del conocimiento cultural 
puede -y muchas veces lo hace- llevar a suposiciones erróneas. Por 
ejemplo, cuando los occidentales recurren a su conocimiento cul- 
tural propio para interpretar prácticas como el uso del velo en el 
mundo musulmán, están malinterpretando el significado del velo 
en las mujeres que lo llevan. Por ejemplo, los occidentales pueden 
asumir que el velo es una práctica impuesta por los hombres a unas 
mujeres que no lo desean o que las musulmanas que usan el velo 
lo hacen para ocultar su belleza. En realidad, ninguna de estas dos 
conclusiones es necesariamente la correcta; en algunos casos, algu- 
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nas mujeres musulmanas eligen cubrirse —en contra del deseo de los 
miembros varones de su familia- como una manifestación de iden- 
tidad religiosa y política modernas (Ahmed, 1993; el Guindi, 1999). 
De la misma forma, muchas mujeres piensan que el velo es una for- 
ma de acentuar la belleza mediante su ocultamiento (Wikan, 1982). 
Sin embargo, si los occidentales interpretan estas prácticas según la 
lente de su propio conocimiento cultural previo y sus suposiciones, 
podría resultar una comprensión errónea que podría impedir un 
aprendizaje futuro. 

Las investigaciones sugieren que si a los estudiantes se les enseña 
explícitamente las condiciones y contextos en los que el conocimiento 
es aplicable (y no es aplicable), esto los puede ayudar a evitar utilizar 
el conocimiento previo de forma inapropiada. Más aun, si los estu- 
diantes aprenden principios abstractos que los guíen en la aplicación 
de su conocimiento y se les dan múltiples ejemplos y contextos en 
los cuales aplicarlos, no solamente los ayuda a reconocer cuándo este 
conocimiento previo es relevante para un contexto particular (ver ca- 
pítulo cuatro sobre transferencia), sino que también los ayuda a evitar 
la aplicación errónea del conocimiento en los contextos equivocados 
(Schwartz et al., 1999). Los investigadores también observan que 
cuando a los estudiantes se les hace explícitamente conscientes de las 
limitaciones de una analogía, esto los puede ayudar a no utilizar las 
analogías de forma acrítica o llevar una simple analogía demasiado 
lejos (Spiro et al., 1989). 

Otra forma de ayudar a los estudiantes para que no hagan aso- 
ciaciones erróneas o que apliquen el conocimiento previo en contex- 
tos no adecuados es activar deliberadamente su conocimiento previo 
relevante (Minstrell, 1989, 1992). Si recordamos el curso del profesor 
Dione (la anécdota al comienzo de este capítulo), nos podemos ima- 
ginar una aplicación potencial de esta idea. Cuando se les presentó 
el concepto antiintuitivo del refuerzo negativo, los estudiantes del 
profesor Dione recurrieron a asociaciones (“positivo” como deseable 
y “negativo” como indeseable) que estaban interfiriendo con su com- 
prensión. Sin embargo, el profesor Dione estaba tratando de activar 
una serie diferente de asociaciones —"positivo” como incremento y 
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“negativo” como disminución—, podía haber sido capaz de nivelar 
esas asociaciones para ayudar a sus estudiantes a entender que el re- 
fuerzo positivo significa añadirle algo a una situación para incremen- 
tar una conducta deseada, mientras que el refuerzo negativo implica 
restar algo para aumentar una conducta deseable. 


Implicaciones de esta investigación 


Mientras aprenden material nuevo, los estudiantes pueden recurrir 
a conocimiento (de contextos cotidianos, de analogías incompletas, 
de otros contextos disciplinarios y de su propio bagaje cultural y lin- 
gúístico) que no es apropiado para el contexto y puede distorsionar 
la comprensión del nuevo material o impedir el nuevo aprendizaje. 
Para ayudar a los estudiantes a aprender cuándo su conocimiento 
previo es o no aplicable es importante que los profesores a) expli- 
quen claramente las condiciones y contextos de aplicabilidad, b) en- 
señen principios abstractos y a la vez den muchos ejemplos y con- 
textos, c) señalen tanto las diferencias como las similitudes cuando 
se aplican analogías y d) activen deliberadamente el conocimiento 
previo relevante para reforzar las asociaciones apropiadas. 


Conocimiento previo inapropiado 


Ya hemos visto en las secciones anteriores que el conocimiento pre- 
vio no servirá de apoyo al nuevo aprendizaje si es insuficiente o 
inapropiado para la tarea que se va a realizar. ¿Pero qué pasa si es 
totalmente incorrecto? Resultados de investigaciones indican que el 
conocimiento previo incorrecto (con otras palabras, ideas, creencias, 
modelos o teorías falsas) pueden distorsionar el nuevo conocimien- 
to al predisponer a los estudiantes a ignorar, dar por descontado o 
resistirse a la evidencia que tiene conflictos con lo que ellos creen 
cierto (Dunbar, Fugelsang y Stein, 2007; Chinn y Malhotra, 2002; 
Bruer y Lambert, 2000; Fiske y Taylor, 1991; Alvermann, Smith y 
Readance, 1985). Algunos psicólogos explican esta distorsión como 
el resultado de nuestra lucha por la consistencia interna. Por ejern- 
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plo, Vosniadou y Brewer (1987) explican que los niños reconcilian 
su percepción de que la Tierra es plana con la instrucción formal de 
que es redonda al concebir que sea como una tortilla, circular, pero 
con una superficie plana. Con otras palabras, los niños como cual- 
quier otro aprendiz- tratan de dar sentido a lo que están aprendien- 
do haciéndolo “caber” dentro de lo que ya saben o creen. 

El conocimiento previo incorrecto se puede corregir con bastan- 
te facilidad si consiste en ideas relativamente aisladas o creencias 
que no están inmersas en modelos conceptuales más amplios (por 
ejemplo, la creencia de que Plutón es un planeta o que el corazón oxi- 
gena la sangre). Investigaciones indican que esta clase de creencias 
responden a la refutación, es decir, generalmente los estudiantes las 
revisarán cuando explícitamente se vean confrontados con explica- 
ciones contradictorias y evidencias (Broughton, Sinatra y Reynolds, 
2007; Guzetti, Snyder y Gamas. 1993; Chi, 2008). Modelos concep- 
tuales aun más integrados (sin embargo falsos) pueden responder 
a la refutación con el tiempo si las inconsistencias individuales que 
contienen se refutan sistemáticamente (Chi y Roscoe, 2002) 

Sin embargo, algunas clases de conocimiento previo incorrec- 
to —llamados conceptos erróneos— son marcadamente resistentes a la 
corrección. Los conceptos erróneos son modelos, conceptos o teo- 
rías que están profundamente inmersos en el pensamiento de los 
estudiantes. Se han documentado muchos ejemplos en la literatura, 
incluyendo teorías ingenuas de la física (como la noción de que ob- 
jetos de masa diferente caen a diferentes velocidades), “psicología 
popular”, mitos (como que la población ciega tiene el oído más sen- 
sible que la gente con visión normal o que un buen hipnotizador 
puede exigir total obediencia) y estereotipos acerca de grupos de 
personas (Brown, 1983; Kaiser, McCloskey y Proffitt, 1986; McClos- 
key, 1983; Taylor y Kowalski, 2004). 

Los conceptos erróneos son difíciles de refutar por un número 
de razones: primero, muchos de ellos han sido reforzados a través 
del tiempo y en múltiples contextos. Adicionalmente, como siempre 
incluyen elementos correctos -igual que incorrectos— hacen que los 
estudiantes no puedan reconocer sus fallas. Finalmente, en muchos 
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casos, estos conceptos erróneos permiten dar explicaciones y hacer 
predicciones exitosas en gran número de circunstancias cotidianas. 
Por ejemplo, aunque los estereotipos son simplificaciones peligrosas, 
es difícil cambiarlos, en parte porque coinciden con aspectos de la 
realidad que percibimos y le sirven a una necesidad adaptativa de 
los humanos: generalizar y categorizar (Allport, 1954; Brewer, 1988; 
Fiske y Taylor, 1991). 

Las investigaciones muestran que los conceptos erróneos pro- 
fundamente enraizados persisten a pesar de intervenciones peda- 
gógicas drásticas (Ram, Nersessian y Keil, 1997; Gardner y Dalsing, 
1986; Gutman, 1979; Confrey, 1990). Por ejemplo, Stein y Dunbar 
hicieron un estudio (descrito en Dunbar, Fugelsan y Stein, 2007) en 
el que les pidieron a estudiantes universitarios escribir acerca de 
por qué cambian las estaciones y luego evaluaron su conocimiento 
relevante mediante la aplicación de una prueba de selección múlti- 
ple. Después de encontrar que el 49 % de los encuestados tenía con- 
ceptos erróneos (incluyendo la creencia de que la forma de la órbita 
terrestre era la responsable de las estaciones), los investigadores les 
mostraron a los estudiantes un video que explicaba claramente que 
era la inclinación del eje terrestre lo que explicaba los cambios esta- 
cionales y no la forma de la órbita terrestre. Sin embargo, a pesar del 
video, cuando se les pidió a los estudiantes que revisaran sus ensa- 
yos, sus explicaciones acerca de las estaciones no cambiaron fun- 
damentalmente. De igual forma, McCloskey, Caramanza y Green 
(1980) encontraron que algunos conceptos erróneos del mundo físi- 
co enraizados fuertemente persisten aunque sean refutados a través 
de de la instrucción. 

Los resultados como estos son alarmantes. Sin embargo, el pa- 
norama no es totalmente sombrío. Para empezar, es importante re- 
conocer que el cambio conceptual ocurre casi siempre gradualmen- 
te y puede no ser visible de inmediato. Por lo tanto, los estudiantes 
pueden estarse moviendo hacia un conocimiento más correcto aun- 
que este no sea aparente en su desempeño (Alibali, 1999; Chi y Ros- 
coe, 2002). Por otra parte, aunque los estudiantes retengan creencias 
incorrectas, pueden aprender a inhibir y eliminar estas creencias y 
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recurrir al conocimiento correcto. Por ejemplo, las investigaciones 
señalan que cuando la gente está lo suficientemente motivada para 
hacerlo, puede suprimir conscientemente los juicios estereotípicos y 
aprender a confiar más en los análisis racionales (Monteith y Mark, 
2005; Monteith, Sherman y Devine, 1998). Más aun, como superar 
conscientemente los conceptos erróneos requiere más energía cog- 
nitiva que simplemente volver a caer en modos de pensar intuitivos 
y familiares, hay evidencias que sugieren que cuando hay menos 
distracción y presiones de tiempo, los estudiantes probablemen- 
te pensarán razonablemente y evitarán la aplicación de conceptos 
erróneos y falsas suposiciones (Finucane et al., 2000; Kahnemann y 
Frederick, 2002). 

Además, una instrucción cuidadosamente planeada puede 
ayudar a los estudiantes a desprenderse de conceptos erróneos me- 
diante un proceso llamado creando puentes (Brown, 1992; Brown y 
Clement, 1989; Clement, 1993). Por ejemplo, Clement observó que 
los estudiantes tienen muchos problemas para creer que una mesa 
ejerce una fuerza sobre un libro colocado en su superficie. Para ayu- 
dar a los estudiantes a atrapar este concepto bastante alejado de 
la intuición, diseñó una intervención pedagógica para estudiantes 
de física de bachillerato que comenzaba con el conocimiento previo 
correcto de los estudiantes. Como los estudiantes sí creían que un 
resorte comprimido ejerce una fuerza, los investigadores pudieron 
hacer una analogía desde el resorte a la espuma y luego a made- 
ra comprimida y finalmente a una mesa sólida. Los objetos inter- 
medios sirvieron como puente para obviar la diferencia entre un 
resorte y la mesa y les permitió extender su conocimiento previo 
correcto a nuevos contextos. Utilizando este enfoque, Clement ob- 
tuvo mayores ganancias entre el pre y el postest comparadas con la 
instrucción tradicional en el aula. De manera similar, la investiga- 
ción de Minstreell (1989) muestra que los estudiantes pueden ser 
guiados más allá de sus conceptos erróneos mediante un proceso de 
razonamiento que les ayuda a construir sobre los aspectos correctos 
de su conocimiento al tiempo que gradualmente revisan los hechos 
incorrectos. 
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Implicaciones de esta investigación 


Es importante que los profesores se ocupen del conocimiento pre- 
vio incorrecto que puede de otra forma distorsionar o impedir el 
aprendizaje. En algunos casos, los errores se pueden corregir sim- 
plemente exponiendo a los estudiantes a la información correcta y a 
evidencia que entra en conflicto con creencias y modelos falsos. Sin 
embargo, es importante reconocer que una simple corrección o re- 
futación no será suficiente para ayudar a los estudiantes a revisar en 
profundidad los conceptos incorrectos profundamente enraizados. 
Por el contrario, guiarlos a través de un proceso de cambio concep- 
tual probablemente tomará tiempo, paciencia y creatividad. 


¿QUÉ ESTRATEGIAS SUGIERE LA INVESTIGACIÓN? 


En esta sección ofrecemos (1) una serie de estrategias para que los 
profesores determinen el grado y calidad del conocimiento previo de 
sus estudiantes relacionado con los requisitos de aprendizaje de un 
curso. Luego damos estrategias que pueden utilizar para (2) activar 
el conocimiento previo relevante, (3) ocuparse de los vacíos en el co- 
nocimiento previo de los estudiantes, (4) ayudar a los estudiantes a 
evitar aplicar el conocimiento previo en los contextos equivocados 
y (5) ayudar a los estudiantes a revisar y repensar el conocimiento 
incorrecto. 


Métodos para determinar el grado y la calidad 
del conocimiento previo de los estudiantes 


Hable con sus colegas. Para empezar a averiguar qué conocimiento 
previo traen los estudiantes a su curso, hable con sus colegas que en- 
señan los cursos de prerrequisito, pídales que le dejen ver sus conte- 
nidos y tareas. Esto le puede dar una percepción rápida de qué mate- 
rial se desarrolló y en qué profundidad. También pude alertarlo sobre 
diferencias de enfoque, énfasis, terminología y notación, de tal forma 
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que pueda ocuparse de vacíos potenciales y discrepancias. Recuerde 
que aunque el material se haya enseñado, esto no quiere decir que 
los estudiantes necesariamente lo hayan aprendido. Para tener una 
mejor comprensión acerca del conocimiento de los estudiantes y de 
su habilidad para aplicarlo también podría preguntarles a sus colegas 
acerca del dominio de sus estudiantes; por ejemplo, qué conceptos y 
habilidades parecían dominar fácilmente y con cuáles parecían tener 
problemas, o si parecía que los estudiantes retenían algunos concep- 
tos erróneos sistemáticamente. Esta clase de información de los cole- 
gas puede ayudar a diseñar sus actividades pedagógicas para que las 
mismas conecten con, apoyen, extiendan y, si es necesario, corrijan 
efectivamente el conocimiento previo de los estudiantes. 


Aplique una evaluación diagnóstica. Para averiguar qué cono- 
cimiento previo tienen los estudiantes que llegan a su curso, consi- 
dere aplicar una evaluación de baja puntuación, como un quiz o un 
ensayo, al comienzo del semestre. El desempeño de los estudiantes 
en esta evaluación le puede dar una idea de su conocimiento de he- 
chos y conceptos requeridos o de su competencia en varias habilida- 
des. Por ejemplo, si el curso que usted dicta requiere conocimiento 
de un vocabulario técnico y habilidades de cálculo básico, puede 
hacer un quiz corto en el que pida definición de términos y la solu- 
ción de problema de cálculo. Puede corregir estas pruebas de forma 
individual para tener una idea de las habilidades y conocimientos 
de algunos estudiantes, o simplemente revisarlas para tener una 
idea de la preparación general de los estudiantes. 

Otra manera de indagar sobre el conocimiento previo de los es- 
tudiantes es aplicar un inventario conceptual. Los inventarios con- 
ceptuales son pruebas en un formato de selección múltiple que no 
se califican y que se diseñan para incluir respuestas falsas que ayu- 
dan a revelar conceptos erróneos comunes. Desarrollar un inventa- 
rio conceptual puede tomar bastante tiempo, por lo tanto, busque 
en Internet para ver si hay inventarios ya listos en las disciplinas 
que podrían satisfacer sus necesidades. Hay un gran número de 
inventarios conceptuales desarrollados y que tienen alta validez y 
confiabilidad. 
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Haga que sus estudiantes evalúen su propio conocimiento pre- 
vio. En algunas áreas y niveles de experticia hacer que los mismos 
estudiantes evalúen sus propios conocimientos y habilidades puede 
ser una forma rápida y efectiva -aunque no necesariamente infalible— 
de diagnosticar el conocimiento previo insuficiente o inexistente. 

Una manera de hacer que los estudiantes se autoevalúen es 
crear una lista de conceptos y habilidades que usted espera que ten- 
gan al llegar a su curso junto con una serie de conceptos y habilida- 
des que espera que adquieran durante el transcurso del semestre. 
Pídales a los estudiantes que evalúen su nivel de competencia de 
cada concepto y habilidad desde familiaridad superficial (“he oído 
el término”), conocimiento de los hechos (“podría definirlo”), cono- 
cimiento conceptual (“podría explicárselo a alguien más”) hasta la 
aplicación (“lo puedo utilizar para resolver problemas”). Examine 
los datos para el curso en general para identificar las áreas en las 
que sus estudiantes tienen más o menos conocimiento de lo espe- 
rado. En cualquier caso, esta información le ayudará a calibrar o 
recalibrar su instrucción para responder mejor a las necesidades de 
sus estudiantes. (Ver el Apéndice A para más información acerca de 
la autoevaluación de los estudiantes). 


Utilice la lluvia de ideas para revelar el conocimiento previo de 
sus estudiantes. Una manera de exponer el conocimiento previo de 
los estudiantes es desarrollar una sesión grupal de lluvia de ideas. 
La lluvia de ideas se puede utilizar para descubrir creencias, aso- 
ciaciones y suposiciones (por ejemplo, con preguntas como “¿Qué 
piensas cuando escuchas palabras como evangélico?”). También pue- 
de ser utilizada para exponer el conocimiento de hechos o conceptos 
(“¿Cuáles fueron algunos de los eventos históricos claves en la Edad 
de oro?”, o “¿Qué se te viene a la cabeza cuando piensas en ética 
medioambiental?”), conocimiento procedimental (“Si fueras a hacer 
un proyecto de investigación en la Ley Bill, ¿por dónde comenza- 
rías?), o conocimiento contextual (“¿Cuáles serían algunas de las 
metodologías que podrías utilizar para investigar esta pregunta?”). 

Tenga en cuenta que la lluvia de ideas no nos da una estimación 
sistemática del conocimiento previo de los estudiantes. También 
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debe estar preparado para diferenciar entre conocimiento aplicado 
correctamente de aquel que es aplicado incorrectamente. 


Hágales elaborar un mapa conceptual. Para tener más idea del 
conocimiento de sus estudiantes sobre un tema determinado pída- 
les que construyan un mapa conceptual que represente todo lo que 
saben acerca del tema. Puede pedirles que creen un mapa concep- 
tual que represente todo lo que saben acerca del dominio de toda 
una disciplina (por ejemplo, Psicología Social) (ver Apéndice B), un 
concepto particular (por ejemplo, la tercera ley de Newton) o una 
pregunta (por ejemplo: “¿Cuáles son las implicaciones éticas de la 
investigación con células madre?”). 

Algunos estudiantes pueden estar familiarizados con los mapas 
conceptuales, pero otros no; por lo tanto, asegúrese de explicar qué 
son y cómo crearlos (círculos para los conceptos, líneas entre con- 
ceptos para mostrar cómo se relacionan). 

Hay varias formas de construir mapas conceptuales, por eso 
debe pensar qué es lo que quiere determinar. Por ejemplo, si quiere 
conocer el conocimiento de sus estudiantes, de conceptos y sus ha- 
bilidades para articular conexiones entre ellos, pidales que generen 
tanto conceptos como conexiones. Pero si está interesado más que 
todo en su habilidad para articular las conexiones, les puede dar la 
lista de los conceptos y pedirles que los agrupen y los conecten asig- 
nando títulos a las conexiones. Si hay alguna clase de información 
particular que busca (por ejemplo, relaciones causales, ejemplos, 
orientaciones teóricas), asegúrese de especificar lo que quiere. 

Revise los mapas conceptuales creados por sus estudiantes para 
determinar vacíos en su conocimiento, conexiones incorrectas y la 
introducción de términos cotidianos e ideas que podrían indicar la 
presencia de teorías ingenuas o preconceptos. 


Busque patrones de errores en el trabajo de sus estudiantes. Los 
conceptos erróneos de los estudiantes tienden a ser compartidos y 
producen un patrón consistente de errores. Usted (o sus asistentes 
o monitores) pueden identificar estos conceptos erróneos simple- 
mente mirando los errores de los estudiantes en las tareas, quices o 
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exámenes y anotar los errores comunes de la clase. Puede seguirle el 
rastro a la clase de problemas y errores que los estudiantes revelan 
cuando llegan a sus horas de oficina o cuando hacen preguntas y 
las contestan en clase. Poniendo atención a estos patrones de error 
puede alertarlo sobre los problemas comunes y ayudarlo a dirigir 
su instrucción para corregir los conceptos errados, llenar vacíos en 
la comprensión. 

Algunos profesores utilizan sistemas de respuesta en el salón 
(también llamados “clickers”) para recoger las respuestas de los es- 
tudiantes rápidamente a preguntas conceptuales hechas en clase. Los 
“clickers” dan un histograma instantáneo de las respuestas de los 
estudiantes y también pueden llamar la atención de los profesores 
hacia áreas de incomprensión que podrían provenir de conocimiento 
previo insuficiente. 


Métodos para activar el conocimiento previo adecuado 


Utilice ejercicios para generar el conocimiento previo de los estu- 
diantes. Como los estudiantes aprenden mejor cuando pueden co- 
nectar el nuevo conocimiento con el conocimiento previo, puede ser 
de mucha ayuda comenzar una clase preguntándoles por lo que ya 
saben acerca del tema en cuestión. Esto se puede hacer de una varie- 
dad de formas, tales como asociaciones producidas en una lluvia de 
ideas y la creación de mapas conceptuales. Una vez los estudiantes 
han activado su conocimiento previo relevante en sus mentes, serán 
capaces de integrar el nuevo conocimiento de una manea más exi- 
tosa. Sin embargo, como actividades de esta clase pueden generar 
conocimiento erróneo e inapropiado, lo mismo que conocimiento 
correcto y relevante, debe estar preparado para ayudar a los estu- 
diantes a distinguir entre ellos. 


Conecte explícitamente el nuevo material al conocimiento de 
los cursos anteriores. Los estudiantes tienden a compartimentar 
el conocimiento por curso, por semestre, por profesor o disciplina. 
Como resultado puede que no reconozcan la importancia del co- 
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nocimiento de un curso anterior en una nueva situación de apren- 
dizaje. Por ejemplo, los estudiantes que han aprendido acerca del 
concepto de variabilidad en un curso de estadística, con frecuencia 
no traen ese conocimiento para apoyar el concepto de volatilidad en 
un curso de finanzas tanto por la diferencia de terminología como 
porque no ven la conexión entre los dos contextos. Sin embargo, si 
usted hace explícita la conexión entre variabilidad y volatilidad, les 
permite a los estudiantes aprovechar ese conocimiento previo y 
construir sobre él de forma productiva. 


Conecte explícitamente el nuevo material al conocimiento pre- 
vio de su propio curso. Aunque esperamos con frecuencia que nues- 
tros estudiantes realicen automáticamente las conexiones entre lo que 
están aprendiendo y lo que han conseguido antes en el mismo cur- 
so, puede que esto no sea automático. Por eso es importante que los 
profesores resalten estas conexiones. Los profesores pueden ayudar 
a activar el conocimiento previo relevante mediante el señalamien- 
to de conferencias, discusiones, lecturas relacionadas con el material 
aprendido previamente en el semestre. Por ejemplo, en un curso de 
teoría literaria, el profesor podría comenzar la clase diciendo: “En la 
Unidad Dos discutimos la teoría feminista. Hoy vamos a hablar sobre 
una escuela de pensamiento que derivó de la teoría feminista”. 

Algunas veces, todo lo que se necesita para activar el conoci- 
miento previo de los estudiantes es una sugerencia rápida, tal como: 
“Piensen en el diseño de investigación que Johnson utilizó en el ar- 
tículo de la semana pasada” o “¿Dónde han visto este fenómeno 
antes?”. 

A los estudiantes también se les puede animar a encontrar cone- 
xiones dentro de los materiales del curso de otra forma. Por ejemplo, 
el profesor les puede pedir que escriban ensayos de reflexión que co- 
necten una lectura con otras lecturas con otros temas más amplios 
del curso. 

También las discusiones son una oportunidad ideal para evi- 
denciar el conocimiento de los estudiantes de los visto anteriormen- 
te en el semestre y conectarlo al nuevo material. 
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Utilice analogías y ejemplos que conecten a los estudiantes con 
el conocimiento de la vida diaria. Los ejemplos o analogías que re- 
curren a la vida diaria de los estudiantes y al mundo más amplio 
hacen que el nuevo material sea más comprensible para ellos y creen 
unas representaciones del conocimiento más fuertes en sus mentes. 
Por ejemplo, un profesor podría explotar los recuerdos de la infancia 
y las experiencias con los hermanos más jóvenes para ayudarlos a 
entender conceptos en el desarrollo del niño. De manera similar, un 
profesor podría utilizar la experiencia de sus estudiantes con el mun- 
do físico para introducir conceptos como “fuerza” y “aceleración”. 

Las analogías también son útiles para conectar el nuevo cono- 
cimiento con el conocimiento previo. Por ejemplo, la experiencia de 
los estudiantes con la cocina se puede elegir para el entendimiento 
de procesos científicos tales como la síntesis química (tal como en 
la cocina, cuando se mezclan o calientan las sustancias químicas se 
necesita saber cuándo la precisión es o no es crítica). 

A menudo los estudiantes muestran un razonamiento más so- 
fisticado cuando trabajan en contextos familiares y podemos cons- 
truir sobre su conocimiento desde esos contextos a medida que ex- 
ploramos nuevo material. 


Pida a sus estudiantes que razonen sobre la base del conoci- 
miento relevante. En muchas ocasiones, los estudiantes tienen un 
conocimiento previo que les puede ayudar a razonar sobre el nue- 
vo material y aprenderlo de manera más profunda. Por eso, podría 
ser útil hacerles preguntas que requieran el uso de su conocimiento 
previo para hacer predicciones sobre la mueva información antes 
de que tengan contacto con ella. Por ejemplo, antes de pedirles que 
lean un artículo de los años setenta, se les podría preguntar qué su- 
cedía en esa época en cuanto a la parte histórica que hubiera podido 
formar la perspectiva del autor. O cuando se les presenta un proble- 
ma de diseño, se les podría preguntar cómo creen que un famoso 
diseñador, que ellos conocen, podría haber abordado el problema. 
Esto requiere que los estudiantes no solamente recurran a su cono- 
cimiento previo, sino que también lo usen para razonar acerca del 
nuevo conocimiento. 
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Métodos para abordar el conocimiento 
previo insuficiente 


Identifique el conocimiento previo que espera de sus estudiantes. 
El primer paso para abordar los vacíos en el conocimiento previo 
de los estudiantes es reconocer dónde están. Esto requiere que us- 
ted tenga en mente el conocimiento que los estudiantes deben tener 
para lograr un desempeño eficiente en su curso. 

Para identificar cuáles son los requisitos de conocimiento previo, 
usted debería empezar por interesarse en sus actividades y pregun- 
tarse: “¿Qué necesitan saber los estudiantes para poder hacerlas?”. 

Muchas veces los profesores se quedan cortos al identificar 
todo el bagaje de conocimientos que los estudiantes necesitan, así 
que asegúrese de seguirse preguntando hasta que haya identifica- 
do completamente los requisitos de conocimiento para las tareas y 
trabajos asignados. Asegúrese de haber diferenciado el conocimien- 
to declarativo (saber qué y por qué) del procedimental (saber cómo y 
cuándo), y reconocer que solo porque los estudiantes sepan hechos 
o conceptos no quiere decir que sepan cómo usarlo, y solo porque 
sepan cómo realizar procedimientos no quiere decir que entiendan 
lo que están haciendo o por qué. (Ver “Estrategias para develar y 
reforzar las habilidades de los componentes” en el capítulo cuatro). 


Remediar el conocimiento de prerrequisito insuficiente. Si las evalua- 
ciones del conocimiento previo (como se discutió en las estrategias 
anteriores) nos indican vacíos críticos en el conocimiento previo de 
los estudiantes en lo relacionado con los requisitos de su curso, hay 
varias respuestas posibles, dependiendo de qué tan agudo es el pro- 
blema y de los recursos y opciones disponibles para usted y sus es- 
tudiantes. 

Si solo unos pocos estudiantes muestran falta de conocimiento 
de prerrequisitos importantes, una opción posible es simplemente 
que les aconseje que tomen el curso cuando ya tengan la experiencia 
suficiente. Alternativamente, si solo unos pocos estudiantes carecen 
del conocimiento de prerrequisito, pero parecen ser capaces de ad- 
quirirlo por sí mismos, podría considerar entregarles una lista de 
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términos que deberían saber y de habilidades que deben tener para 
que la llenen en su tiempo propio. Si un número mayor de estudian- 
tes carece del conocimiento previo en un área clave, usted puede 
dedicar una o dos clases para revisar el material importante de este 
prerrequisito (si aplica) o pedirle a su asistente que haga una sesión 
de tutoría por fuera del tiempo de la clase. 

Si una proporción alta de su clase carece del conocimiento que 
es parte fundamental del material planeado, debería revisar la tota- 
lidad del curso, de tal forma que esté alineado adecuadamente con 
el conocimiento y las habilidades de sus estudiantes. Por supuesto, 
si su curso es un prerrequisito para otros cursos, estas revisiones 
fundamentales podrían tener implicaciones más amplias, lo cual 
debería ser abordado a un nivel departamental mediante una dis- 
cusión acerca de los objetivos y la secuencia de los cursos. 


Métodos para ayudar a los estudiantes a reconocer 
su conocimiento previo incorrecto 


Resaltar las condiciones de aplicabilidad. Es importante ayudar a 
los estudiantes a reconocer cuándo es correcto o no aplicar el co- 
nocimiento previo. Por ejemplo, un profesor de estadística podría 
explicar que un análisis de regresión puede ser utilizado para va- 
riables cuantitativas pero no para variables cualitativas, o un pro- 
fesor de biología podría enseñarles a sus estudiantes a guardar su 
escritura expresiva para otros cursos y más bien escribir reportes de 
laboratorio enfocados en lo conciso y preciso. 

Si no hay reglas estrictas acerca de cuándo es aplicable el conoci- 
miento previo, otra estrategia es presentar a los estudiantes una am- 
plia serie de problemas y contextos y pedirles que identifiquen si una 
habilidad o contexto es aplicable y que expliquen su razonamiento. 


Proporcionar heurística para ayudar a los estudiantes a evitar 
la aplicación incorrecta del conocimiento. Una estrategia para que 
los estudiantes eviten la aplicación de su conocimiento previo inco- 
rrecto es proporcionarles algunas reglas sencillas para ayudarlos a 
determinar si su conocimiento es relevante o no. Por ejemplo, cuan- 
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do los estudiantes se encuentran con prácticas culturales diferen- 
tes y puedan verse tentados a juzgarlas de acuerdo con sus propias 
normas culturales, se les debe animar a hacerse preguntas como 
“¿Estoy haciendo suposiciones basado en mi propio conocimiento 
cultura] que puedan no ser apropiadas aquí? Si es así, ¿Cuáles son 
esas suposiciones y de dónde vienen?” 

De igual forma, si usted sabe de situaciones en las que los estu- 
diantes se confunden frecuentemente por la intromisión del conoci- 
miento previo (por ejemplo, la comprensión de los estudiantes del 
refuerzo negativo en la historia número dos al comienzo de este ca- 
pítulo), usted podría darles una regla sencilla para ayudarlos a evi- 
tar esta falla. Por ejemplo, un profesor que esté enseñando la teoría 
clásica del aprendizaje podría aconsejarles: “Cuando vean “nega- 
tivo” en el contexto de refuerzo negativo, piensen en sustracción”. 


Identificar explícitamente las convenciones específicas de una 
disciplina. Es importante identificar claramente las convenciones y 
expectativas de su disciplina para que sus estudiantes no apliquen 
inadvertidamente las convenciones de otros dominios que conocen 
más. Por ejemplo, los estudiantes pueden tener experiencia con la 
escritura en un curso de ciencias (reportes de laboratorio), de una 
clase de historia (ensayo analítico) o de un curso de inglés (narrati- 
va personal), por lo tanto, cuando toman un curso de política públi- 
ca puede que no sepan qué tipo de conocimiento y habilidades son 
las apropiadas para buscar soporte. 

Es importante identificar explícitamente las normas que usted 
espera que sigan. Sin una guía explícita, los estudiantes podrían 
crear analogías de otras experiencias o campos con la cuales se sien- 
ten más competentes sin importar si las experiencias son apropia- 
das en el presente contexto. 


Muestre dónde se caen las analogías. Las analogías pueden 
ayudar a aprender conceptos complejos o abstractos. Sin embargo, 
pueden ser problemáticas si los estudiantes no reconocen sus limi- 
taciones. Por eso es importante que los estudiantes conozcan las li- 
mitaciones de las analogías identificando explícitamente (o pedirles 
que expliquen) dónde se derrumba una determinada analogía. Por 
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ejemplo, al señalar que aunque el sistema digestivo es similar a las 
cañerías, en cuanto tiene Órganos tubulares y varias clases de vál- 
vulas, en realidad es mucho más complejo y sensible que cualquier 
sistema ordinario de cañerías. 


Métodos para corregir el conocimiento erróneo 


Pida a sus estudiantes que planteen predicciones y que las comprue- 
ben. Para ayudar a los estudiantes a revisar sus creencias erróneas 
y modelos mentales fallidos, pídales que hagan predicciones basa- 
das en esas creencias y deles la oportunidad de comprobarlas. Por 
ejemplo, a los estudiantes de física con una comprensión errónea de 
fuerza se les podría pedir que hagan predicciones de cómo actuaría 
la fuerza sobre objetos estacionarios versus objetos en movimien- 
to. Al ser confrontados con evidencia que contradice sus creencias 
y expectativas, les podría ayudar a ver dónde su conocimiento es 
incorrecto o inadecuado, mientras se les motiva a buscar un conoci- 
miento que dé razón de lo que han visto. 

Las predicciones se pueden comprobar en experimentos, den- 
tro o fuera del ambiente del laboratorio, o mediante el uso de simu- 
laciones computarizadas. 


Pídales a sus estudiantes que justifiquen su razonamiento. Una 
estrategia para alejar a los estudiantes del conocimiento erróneo es 
pedirles que razonen sobre la base de lo que creen cierto. Cuando su 
razonamiento revela contradicciones internas pueden llegar al pun- 
to donde deben buscar conocimiento correcto. Una desventaja de 
este enfoque consiste en que los estudiantes no vean estas contra- 
dicciones internas. Es más, si sus actitudes y creencias están profun- 
damente internalizadas (por ejemplo, creencias religiosas que desa- 
fían el argumento lógico), estas contradicciones tienen poco efecto. 


Deles muchas oportunidades a los estudiantes para utilizar el 
conocimiento correcto. Los conceptos incorrectos puede ser difíciles 
de corregir, en parte porque los mismos han sido reforzados me- 
diante la exposición repetida. Por lo tanto, reemplazar el conoci- 
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miento incorrecto por el correcto requiere no solamente introducir 
el conocimiento correcto, sino también darles a los estudiantes mu- 
chas oportunidades para que lo utilicen. Al repetir las oportunida- 
des para que los estudiantes apliquen el conocimiento correcto, les 
ayudará a hacer frente a la persistencia de los conceptos erróneos 
más profundamente arraigados. 


Deles tiempo. Para los estudiantes es más fácil caer otra vez en 
los conceptos erróneos íntimamente enraizados que emplear el ra- 
zonamiento necesario para superarlos. Por lo tanto, cuando usted 
pide a los estudiantes que utilicen un nuevo conocimiento que re- 
quiere una revisión o replanteamiento de su conocimiento previo, 
es útil minimizar las distracciones y permitirles tiempo extra. Esto 
los puede ayudar a alistar los recursos cognitivos necesarios para 
identificar las fallas en su conocimiento o razonamiento y emplear 
conscientemente un pensamiento más concienzudo y crítico. 


RESUMEN 


En este capítulo hemos revisado el papel crítico del conocimien- 
to previo en la creación de las bases para un nuevo aprendizaje. 
Hemos visto que si el conocimiento previo de los estudiantes 
tiene lagunas o insuficiencias, no apoyará adecuadamente el 
nuevo conocimiento. Más aún si el conocimiento previo se apli- 
ca en el contexto errado puede llevar a los estudiantes a pre- 
sunciones falsas o a realizar paralelos inadecuados. Además, 
el conocimiento previo erróneo —y hay alguno que es difícil de 
corregir— pueden distorsionar la comprensión de los estudian- 
tes e interferir con la información que se recibe. Como resulta- 
do, es una tarea crítica de nosotros los instructores, evaluar lo 
que los estudiantes saben y creen, para que podamos construir 
conocimiento que sea correcto y relevante, llenar las falencias e 
insuficiencias donde las haya, ayudar a los estudiantes a reco- 
nocer cuando estén aplicando el conocimiento previo de mane- 
ra inadecuada y ayudarlos a revisar el conocimiento inadecua- 
do y a formar modelos mentales más acertados y fuertes. 
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CAPÍTULO 


¿CÓMO INFLUYE EN EL APRENDIZAJE 
LA FORMA EN QUE LOS ESTUDIANTES 
ORGANIZAN EL CONOCIMIENTO? 


No funcionó como lo pensé 


Durante los últimos doce años enseñé el curso introductorio de Histo- 
ria del Arte, Yo utilizo un enfoque estándar para presentar el material. 
Esto quiere decir que comienzo con una descripción introductoria de 
conceptos y términos claves, e incluyo una discusión acerca de los 
elementos visuales básicos (línea, color, iluminación, forma, compo- 
sición, espacio). Entonces, para cada una de las 40 clases restantes 
muestro diapositivas de trabajos importantes, progresando cronológica- 
mente desde la Europa prehistórica hasta trabajos bastante recientes. 
A medida que avanzo resalto aspectos importantes que caracterizan a 
cada uno de los trabajos y menciono las asociaciones existentes entre 
diferentes periodos, escuelas y movimientos. Los estudiantes presentan 
un examen parcial y un examen final en el que mediante el uso de 
diapositivas deben identificar el título del trabajo, el artista, la escuela 
y el periodo en el que fue realizado. Si bien los estudiantes parecen 
disfrutar las sesiones de clase, se quejan de la cantidad de material 
que deben memorizar para los exámenes. Reconozco que hay muchas 
obras individuales, pero ellas se agrupan naturalmente en períodos, es- 
cuelas y técnicas. Una vez que cada obra ha sido clasificada de acuerdo 
con esas categorías, deberían ser fáciles de recordar. Sin embargo, mis 
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estudiantes parecen tener muchos problemas en los exámenes para 
identificar hasta los trabajos más importantes. 


Profesor Rachel Rothman 


¡Debe haber una mejor forma! 


Anatomía y Fisiología es uno de los requisitos básicos para nuestros 
estudiantes de enfermería, premedicina y farmacología. El curso está 
organizado alrededor de los principales sistemas del cuerpo y es nece- 
sario que los estudiantes identifiquen y describan la ubicación y funcio- 
nes de los órganos principales, huesos, músculos y tejidos en el cuer- 
po. En general, los estudiantes asisten a las conferencias y laboratorios 
con regularidad, y la mayoría parece trabajar muy duro. Realmente, a 
menudo los veo en la sala de estudiantes sumidos en sus apuntes y 
haciéndose preguntas unos a otros para memorizar todas las estructu- 
ras individuales. Esforzándose, aprenden a identificar la mayoría de las 
partes del cuerpo humano y pueden describir la función de cada una 
en los sistemas del cuerpo. Sin embargo, cuando se les solicita explicar 
las relaciones que existen entre las partes y principios de orden superior 
que abarcan varios sistemas, a menudo se desmoronan. Por ejemplo, 
en el último examen les pedí que identificaran y describieran todas las 
estructuras involucradas en la regulación de la presión arterial. Para mi 
sorpresa, la mayoría de los estudiantes no pudo contestar la pregunta 
correctamente. No lo entiendo, conocen todas las partes, pero al mo- 
mento de saber cómo funcionan todas esas partes en conjunto, les 
cuesta mucho trabajo. 


Profesor Anand Patel 


¿QUÉ PASA EN ESTAS DOS ANÉCDOTAS? 


Aunque el contenido de los cursos en estas dos anécdotas difiere sus- 
tancialmente, ambos instructores tienen objetivos parecidos: quieren 
que sus estudiantes desarrollen un entendimiento profundo y fun- 
cional de un dominio multifacético y complejo. En la primera anéc- 
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dota, el dominio es el corpus acumulado de las expresiones artísticas 
creadas por los humanos durante los últimos 30 000 años; en la se- 
gunda, el dominio es el complejo ensamblaje de órganos, sistemas y 
partes interactuantes que componen el cuerpo humano. Cada domi- 
nio comprende muchos elementos individuales y cada elemento -sea 
un hueso de la muñeca o el “Guernica” de Picasso— está relacionado 
con otros elementos de manera importante. Conocer estos elementos, 
pero también tener una imagen significativa de cómo se relacionan 
unos con otros, es clave para una comprensión profunda. En ambas 
anécdotas, sin embargo, los estudiantes parecen carecer de una repre- 
sentación del material lo suficientemente organizada y coherente, lo 
cual afecta su aprendizaje y desempeño. 

En la primera anécdota, la profesora Rothman proporciona a sus 
estudiantes los conceptos y el vocabulario para analizar los elemen- 
tos visuales en obras de arte y para establecer conexiones entre dife- 
rentes artistas, escuelas y períodos. Después, durante el resto del se- 
mestre, presenta las obras de arte en orden cronológico, refiriéndose 
a las características claves de cada obra que presenta. Sin embargo, 
parece que mencionar estas características en relación con los traba- 
jos individuales no es suficiente para hacer que sus estudiantes vean 
relaciones más profundas y conexiones más amplias entre grupos de 
obras. Es decir, que mientras estas relaciones y comparaciones son 
naturales para la profesora Rothman, lo cual hace que de manera fácil 
pueda agrupar y organizar la información fáctica, sus estudiantes tal 
vez no hayan podido realizar el mismo tipo de conexiones. Sus estu- 
diantes se pueden haber aferrado a lo cronológico como el principio 
fundamental para organizar el material y, por lo tanto, lo organiza- 
ron en una línea de tiempo. Debido a que esta estructura cronológica 
para organizar el conocimiento incluye recordar un gran número de 
hechos aislados, sin ninguna otra estructura organizativa más jerár- 
quica que facilite retomar y utilizar la información, estos estudiantes 
podrían estar intentando (sin éxito) memorizar lo que necesitan saber 
para el examen. 

En la segunda anécdota, los estudiantes del profesor Patel tie- 
nen conocimiento de las partes individuales del cuerpo humano, 
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pero este conocimiento no refiere a cómo las partes individuales se 
relacionan las unas con las otras. Una razón puede ser que los estu- 
diantes han organizado el conocimiento de la misma forma en que 
es presentado por los libros de anatomía y fisiología: de acuerdo con 
los sistemas más importantes del cuerpo (por ejemplo, el sistema 
esquelético, el sistema digestivo, el sistema circulatorio). Si los estu- 
diantes del profesor Patel han organizado su conocimiento alrede- 
dor de partes pequeñas del cuerpo, esto podría afectar su habilidad 
para manejar esta información. Si se les pidiera nombrar los huesos 
más importantes de la mano o la función del páncreas, probable- 
mente lo harían sin mucha dificultad, puesto que estas preguntas se 
relacionan bien con la forma en que han organizado la información. 
Sin embargo, para contestar la pregunta del profesor Patel sobre 
cómo varias estructuras funcionan conjuntamente para regular la 
presión arterial, necesitarían una forma alternativa para organizar 
su conocimiento —una que incluya las múltiples relaciones que se 
dan entre los diferentes sistemas y no simplemente las partes aisla- 
das. Con otras palabras, la forma en que han organizado su conoci- 
miento solo facilita una clase de uso, pero no es lo suficientemente 
flexible para atender las demandas que enfrentan. 


¿QUÉ PRINCIPIO DEL APRENDIZAJE 
ESTÁ EN JUEGO AQUÍ? 


Como expertos en nuestros campos, creamos y mantenemos, a me- 
nudo inconscientemente, una red compleja que conecta los hechos 
importantes, conceptos, procedimientos y otros elementos dentro 
de nuestro dominio. Más aun, organizamos el conocimiento de 
nuestro dominio alrededor de características significativas y prin- 
cipios abstractos. Por otro lado, la mayoría de nuestros estudiantes 
no han desarrollado todavía estas formas significativas y conecta- 
das de organizar la información que encuentran en nuestros cursos. 
Sin embargo, la forma en que organizan su conocimiento tiene una 
influencia profunda en su aprendizaje, hecho que se resalta en el 
siguiente principio. 


63 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


PrinciPIO 


La manera en que los estudiantes organizan su conocimiento 
influye en cómo aprenden y aplican lo que saben. 


Cuando hablamos de cómo la gente organiza su conocimiento, 
no estamos hablando de partes particulares del conocimiento, sino 
de cómo esas partes se organizan y conectan en la mente de un indi- 
viduo. El conocimiento se puede organizar en formas que facilitan 
o no el aprendizaje, el desempeño y la retención. 

Como ilustración consideremos dos estudiantes a quienes se les 
solicita que identifiquen la fecha en que los británicos derrotaron a 
la Armada Española (National Research Council, 2001). El primer 
estudiante nos dice que la batalla sucedió en 1588, y el segundo, que 
no recuerda la fecha precisa pero que piensa que sucedió alrededor 
de 1590. Dado que 1588 es la fecha correcta de este evento históri- 
co, el primer estudiante parece tener un conocimiento más exacto. 
Supongamos que les preguntamos a los estudiantes cómo llegaron 
a esa respuesta. El primero dice que memorizó la fecha de un libro. 
Por otro lado, el segundo afirma que basó su respuesta en su cono- 
cimiento de que los británicos colonizaron Virginia justo después 
de 1600 y en la inferencia de que los británicos no se atreverían a 
organizar viajes interoceánicos masivos para la colonización hasta 
que la navegación se considerara segura. Suponiendo que el tráfico 
marítimo se tomó unos 10 años para estar completamente organiza- 
do, él llegó a la respuesta de 1590. 

Las anteriores respuestas de estos estudiantes revelan orga- 
nizaciones del conocimiento de diferente calidad. El primer estu- 
diante se aprendió un hecho aislado acerca de la Armada Española, 
aparentemente desconectado en su mente de cualquier otro cono- 
cimiento histórico. Por el contrario, el segundo estudiante parece 
haber organizado su conocimiento en una forma mucho más inter- 
conectada (y causal) que le permitió razonar acerca de la situación 
para responder la pregunta. La organización del conocimiento ais- 
lada del primer estudiante no podría ofrecer mucho apoyo para un 
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aprendizaje posterior, mientras que la organización del conocimien- 
to del segundo estudiante le proveería de fundamentos más sólidos 
para el aprendizaje posterior. 

Aunque los dos estudiantes de este ejemplo son relativamente 
novatos, las diferencias en la organización de su conocimiento se 
corresponden, en términos sencillos, con las diferencias entre nova- 
tos y expertos. 

Tal como se ilustra en la figura 2.1, la organización del cono- 
cimiento de novatos y expertos difiere en dos aspectos claves: el 
grado en que el conocimiento está disperso versus el grado en que 
está ricamente interconectado, y el grado en que esas conexiones 
son superficiales o significativas. 

Aunque los estudiantes comienzan a menudo con organizacio- 
nes del conocimiento dispersas y superficiales, una instrucción efec- 
tiva les puede ayudar a desarrollar organizaciones del conocimien- 
to más conectadas y significativas que les dan un mejor soporte a 
su aprendizaje y desempeño. De hecho, el segundo estudiante en el 
ejemplo anterior muestra mayor progreso en esta dirección. 


Organización del conocimiento 


TIENEN 
APOYAN 


ñ 
Figura 2.1. Diferencias entre cómo los novatos y 


los expertos organizan el conocimiento. 
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¿QUÉ NOS DICE LA INVESTIGACIÓN ACERCA DE 
LA ORGANIZACIÓN DEL CONOCIMIENTO? 


Como punto de partida para entender cómo se diferencian las orga- 
nizaciones del conocimiento y las consecuencias de esas diferencias, 
es de gran ayuda considerar cómo se desarrollan las organizaciones 
del conocimiento. Nos referiremos a esto en la sección siguiente. 
Las secciones restantes profundizan en dos formas importantes en 
que la organización del conocimiento de novatos y la de expertos 
difieren, y además revisan investigaciones que sugieren cómo los 
novatos pueden desarrollar organizaciones del conocimiento que 
pueden facilitar el aprendizaje. 


Organización del conocimiento: 
la forma va con la función 


De forma natural las personas hacen asociaciones basadas en patro- 
nes que vivencian en el mundo. Por ejemplo, tenemos la tendencia 
a asociar eventos que transcurren en la continuidad del tiempo (por 
ejemplo, la relación causal entre presionar un interruptor y encen- 
derse una luz), entre ideas similares (por ejemplo, la relación con- 
ceptual entre justicia e igualdad) y entre objetos que tienen simili- 
tudes perceptuales (por ejemplo, una relación de miembros de una 
categoría entre una bola y un balón). Como estas asociaciones se 
generan en el tiempo, emergen estructuras mayores y más comple- 
jas que reflejan cómo corpus enteros de conocimiento se organizan 
en la mente de una persona. 

La forma en que las personas organizan su conocimiento tiende 
a variar en función de su experiencia, la naturaleza de su conoci- 
miento y el papel que ese conocimiento juega en sus vidas. Con 
respecto a esto, consideremos cómo clasifica la gente a los miembros 
de la familia en diferentes culturas. Las palabras que utilizan nos 
dan una visión de cómo una cultura organiza el conocimiento acer- 
ca del parentesco. Por ejemplo, en Estados Unidos típicamente utili- 
zamos términos para diferenciar a nuestros padres de sus hermanos 
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(con otras palabras, “madre” y “padre” se diferencian de “tío” y 
“tía”). Esta diferencia lingúística que parece natural e inevitable 
para muchos de nosotros- se corresponde con el rol especial que la 
familia nuclear cumple en nuestra sociedad. Sin embargo, en ciertas 
culturas organizadas alrededor de la familia extendida, madre /tía y 
padre /tío comparten el mismo término de parentesco (por ejemplo, 
Lévi-Strauss, 1969; Stone, 2000). Esto se debe a que madres y tías (y 
de manera similar padres y tíos) ocupan roles similares en la vida de 
los niños. Como ejemplo en la otra dirección note que la mayoría de 
gente en Estados Unidos no utiliza diferentes términos de parentes- 
co para tíos paternos y maternos (y tías). Como estas categorías de 
parentesco no tienen roles funcionales diferentes en la vida familiar, 
no hay una necesidad lingúística para diferenciarlas. Sin embargo, 
en algunas culturas los tíos y tías paternos y maternos tienen roles 
divergentes (por ejemplo, el tío paterno que disciplina y el tío ma- 
terno que consiente), y en estos casos hay una distinción lingúística, 
que indica que estos parientes tienen categorías funcionales dife- 
rentes. Como lo sugieren estos ejemplos, en las culturas que deben 
diferenciar entre categorías particulares de miembros de la familia, 
el lenguaje -y por inferencia, la típica organización del conocimien- 
to- reflejará esta necesidad de diferenciación. Esto apunta al hecho 
de que la organización del conocimiento se desarrolla en el contexto 
de uso, dando formas de clasificar el conocimiento que tienen fun- 
ciones prácticas. 

Este ejemplo de terminología de parentesco señala el punto de 
que ninguna estructura organizacional es necesariamente mejor o 
más “correcta” que otra. En cambio, es mejor pensar las organiza- 
ciones del conocimiento como bien o mal adaptadas a una situación 
específica. Por lo tanto, un sistema que organiza el parentesco que 
fusiona “padre” y “tío” en una sola categoría sería potencialmente 
confuso en una sociedad en la que la diferencia entre este tipo de 
parentesco es importante, pero razonable en una sociedad en la que 
esta diferencia no lo es. De hecho, investigaciones han demostrado 
que la utilidad de las organizaciones del conocimiento depende de 
las tareas que las mismas deben sustentar. 
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En un estudio de Eylon y Reif (1984), unos estudiantes de ba- 
chillerato aprendieron un material sobre un tema de física moderna. 
La mitad de los estudiantes se aprendió el material con base en un 
marco histórico, y el resto lo hizo basado en principios físicos. Lue- 
go, todo el grupo tuvo que completar varias actividades que trata- 
ban de lo que acababan de aprender. Estas tareas correspondían a 
dos categorías: unas requerían acceder a información agrupada de 
acuerdo con períodos históricos y otras de acuerdo con principios 
físicos. No fue sorprendente que los estudiantes se desempeñaran 
mejor cuando la organización de su conocimiento se correspondía 
con la actividad y que lo hicieran peor cuando no se correspondía. 

Una no correspondencia similar entre la organización del co- 
nocimiento y la demanda de las actividades parece ser parte del 
problema descrito por el profesor Patel en la segunda anécdota pre- 
sentada al comienzo de este capítulo. Los estudiantes del curso de 
Anatomía y Fisiología parecen haber organizado su conocimiento 
de la anatomía basados en sistemas del cuerpo separados. Mien- 
tras que este modo de organización del conocimiento facilitaría el 
desempeño en actividades que enfatizan las relaciones intrasistema, 
parece no poder ayudar a los estudiantes a contestar preguntas que 
apuntan a relaciones funcionales entre diferentes sistemas. 


Implicaciones de esta investigación 


Puesto que la organización del conocimiento se desarrolla para cum- 
plir las actividades que se van a desarrollar, deberíamos reflexionar 
acerca de qué actividades y experiencias van a realizar los estudian- 
tes para comprender qué tipo de organización del conocimiento van 
a desarrollar. Y porque las organizaciones del conocimiento son más 
efectivas cuando se corresponden bien con la forma en que el cono- 
cimiento se adquiere y usa, debemos considerar las actividades que 
el estudiante debe realizar en un curso o materia para identificar qué 
organización del conocimiento apoyará mejor estas actividades. En- 
tonces podríamos apoyar las formas de organizar el conocimiento 
que promoverán el aprendizaje y desempeño de los estudiantes. 


¿Cómo influye en el aprendizaje la forma 
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Organización del conocimiento de expertos y novatos: 
la densidad de las conexiones 


Una forma importante en la que se diferencia la organización del 
conocimiento de expertos y novatos es en el número y densidad de 
las conexiones entre los conceptos, hechos y habilidades que tienen. 
La figura 2.2 muestra una variedad de estructuras organizacionales 
que difieren en lo relacionado con las conexiones que existen entre 
diferentes porciones de conocimiento. En cada panel, las diferentes 
porciones de conocimiento se representan por nodos, y las relacio- 
nes entre ellos con líneas. 


Figura 2.2. Ejemplos de organización del conocimiento 


Si vemos los paneles A y B, observamos organizaciones del 
conocimiento típicas de los novatos en las que muestran pocas co- 


nexiones entre nodos. La escasez de conexiones en el panel A, por 


ejemplo, probablemente indica que los estudiantes todavía no han 
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desarrollado la habilidad para reconocer las conexiones entre por- 
ciones de conocimiento. Esta clase de organización se presenta en 
una situación en la que los estudiantes absorben el contenido de 
cada clase en un curso sin conectar la información con otras clases, 
o sin reconocer temas que abarcan el curso completo. Estas orga- 
nizaciones del conocimiento relativamente desconectadas pueden 
obstaculizar el aprendizaje del estudiante de varias maneras. 
Primero, si los estudiantes carecen de una red altamente conectada, 
su aprendizaje será más lento y difícil de recuperar (Bradshaw y 
Anderson, 1982; Reder y Anderson, 1980; Smith, Adams y Schorr, 
1978). Más aun, si los estudiantes no hacen las conexiones necesarias 
entre las porciones de información, no podrán reconocer o buscar 
contradicciones. Por ejemplo, DiSessa (1982) ha demostrado conti- 
nuamente que estudiantes cuyo conocimiento de física está desco- 
nectado y carece de coherencia pueden sostener y usar de manera 
simultánea proposiciones contradictorias acerca del movimiento de 
objetos físicos sin darse cuenta de las inconsistencias. 

El panel B de la figura 2.2 es similar al panel A en que tiene 
conexiones relativamente dispersas pero sus conexiones están or- 
ganizadas en la forma de asociaciones encadenadas. Aunque esta 
estructura permite el acceso secuencial a la información (potencial- 
mente útil para recordar los versos de un poema, los pasos de un 
procedimiento), puede generar dificultades si una de las conexiones 
en la cadena se rompe, o si se requiere una desviación de la secuen- 
cia especificada (Catrambone, 1995, 1998). Adicionalmente, entre 
más nodos haya en una cadena tan simple, más difícil y lento es, en 
promedio, ir de una porción de conocimiento a otra. Los estudiantes 
de la profesora Rothman son un caso de este tipo: debido a que su 
conocimiento sobre la historia del arte está organizado en una línea 
de tiempo, deben tratar de recordar cada obra de arte en relación 
con la anterior y la posterior en la línea de tiempo, una actividad de 
memoria potencialmente difícil. 

En contraste, los paneles C y D corresponden a organizaciones 
del conocimiento más típicas de expertos. El panel C muestra cono- 
cimiento organizado de manera jerárquica, lo cual indica una com- 
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prensión de cómo varias porciones de información encajan dentro de 
una estructura compleja. Un ejemplo sería cómo un experto distin- 
gue escuelas teóricas dentro de su disciplina, los académicos cuyos 
trabajos hacen parte de cada una de esas escuelas y los artículos y 
libros que ejemplifican el trabajo de cada académico. Sin embargo, 
porque no toda la información puede ser representada por una serie 
de apretadas y discretas jerarquías, el panel D muestra una estructura 
de conocimiento mucho más conectada con conexiones adicionales 
que indican referencias cruzadas o que sugieren dónde pueden sur- 
gir más jerarquías. 

Estas estructuras de conocimiento más complejas les permiten a 
los expertos acceder al conocimiento y usarlo de forma más eficiente 
y eficaz. De hecho, la investigación ha demostrado que los expertos 
tienden a procesar la información automáticamente en porciones ba- 
sadas en su conocimiento previo y luego organizan estas porciones 
para construir estructuras de conocimiento más interconectadas. El 
poder de estas organizaciones de conocimiento altamente conecta- 
das es ilustrado en un estudio clásico de Ericsson, Chase y Faloon 
(1980). Este estudio (y los otros que lo siguieron, como Ericsson ér 
Staszweski, 1989) documentó cómo estudiantes universitarios con 
memorias normales podían desarrollar una habilidad para recordar 
una secuencia sorprendentemente larga de dígitos, al organizar lo 
que se estaban aprendiendo en estructuras jerárquicas multinivel, 
como la del panel C. 

Debido a que estos estudiantes eran corredores competentes, 
pudieron trasladar subsecuencias de cuatro dígitos en famosos 
tiempos de carrera (por ejemplo, los dígitos “3432” podrían ser re- 
cordados como “34:32, el récord mundial de...”). Esta estrategia, 
llamada porcionar, permitió que recordaran cuatro dígitos en vez de 
una porción familiar de conocimiento. Esta estrategia inicial para 
organizar dígitos para recordar aumentó su habilidad para recor- 
dar de siete a casi treinta dígitos. Pero lo que realmente impulsó 
su desempeño memorístico fue organizar estas porciones de cuatro 
dígitos en grupos más grandes consistentes en tres o cuatro porcio- 
nes, y después organizar estos grupos de multiporciones jerárqui- 
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camente en agrupaciones de mayor nivel, ¡hasta el punto de que 
un participante fue capaz de recordar hasta 100 dígitos sin ninguna 
otra ayuda de memoria externa! Con otras palabras, al crear una 
estructura de conocimiento para recordar dígitos altamente organi- 
zada, pudieron desarrollar habilidades memorísticas excepcionales 
y recordar una gran cantidad de información. 

Aunque el estudio anterior se enfoca sencillamente en recordar, 
de todas formas sugiere que organizar el conocimiento en una es- 
tructura sofisticadamente interconectada —tal como hacen los exper- 
tos— puede incrementar radicalmente la habilidad para acceder a esa 
información cuando uno la necesita. La profesora Rothman (de la pri- 
mera anécdota al principio de este capítulo) es una buena ilustración. 
Su propio conocimiento experto de la historia del arte parece estar 
organizado en una estructura jerárquica interconectada -muy pare- 
cida a la organización del panel C en la figura 2.2- con conexiones 
entre hechos (por ejemplo, fechas, nombres de artistas y los nombres 
de varias obras) y conocimientos relacionados (de movimientos ar- 
tísticos y períodos históricos, entre otros). Esta organización jerárqui- 
ca del conocimiento le permite acceder fácilmente a la información 
que necesita. El único problema consiste en que ella pretende que 
sus estudiantes —-que carecen de una estructura organizacional análo- 
ga- hagan lo mismo. En cambio, ellos luchan para recordar una gran 
cantidad de hechos aislados sin una estructura organizacional que 
los apoye. 

Aunque los estudiantes no tengan las organizaciones de conoci- 
miento altamente organizadas de sus instructores, pueden desarrollar 
más organizaciones de conocimiento a través del tiempo. De hecho, 
las investigaciones demuestran que cuando a los estudiantes se les 
da una estructura para organizar nueva información aprenden más y 
mejor. Por ejemplo, un estudio clásico (Bower et al., 1969) demostró 
que los estudiantes a quienes se les pidió aprender una larga lista de 
ítems (varios minerales) se desempeñaron un 60 a 350 % mejor cuan- 
do se les dio información de categorías para poder organizar los ítems 
en jerarquías (metales versus rocas como las categorías principales y 
varias subcategorías bajo cada uno). De igual manera, los estudian- 
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tes muestran mayor ganancia en el aprendizaje cuando se les da un 
organizador avanzado, es decir, una serie de principios y proposiciones 
que les proporcione una estructura cognitiva que guíe la incorpora- 
ción de nueva información (Ausubel, 1960, 1978). Efectivamente, los 
investigadores han mostrado mejorías en la comprensión y memoria 
de los estudiantes a partir de organizadores avanzados que se basan 
en estructuras familiares cuando estos son presentados por escrito 
(Ausubel y Fitzgerald, 1962), oralmente (Alexander, Frankiewicz y 
Williams, 1979) o pictóricamente (Dean y Enemoh, 1983). Estos estu- 
dios demuestran que cuando a los estudiantes se les suministra una 
estructura organizacional en la que se pueda colocar el nuevo cono- 
cimiento aprenden más eficiente y efectivamente que cuando se les 
deja solos para deducir estas estructuras conceptuales. 

De hecho, si recordamos la anécdota presentada al comienzo 
del capítulo, podemos ver la posible aplicación de este enfoque en 
la clase de la profesora Rothman. Sus estudiantes tenían que apren- 
der y retener grandes cantidades de información, pero carecían de 
una organización jerárquica del conocimiento que los ayudara a or- 
ganizar esta información para un uso y retención efectivos. Como 
resultado, la tarea de memorización les resultó demasiado difícil. 
Pero imaginemos que la profesora Rothman les hubiera suminis- 
trado a sus estudiantes un marco organizacional que les ayudara 
a establecer más conexiones entre porciones de conocimiento, tales 
como darles una plantilla para establecer las características de im- 
portantes escuelas y movimientos artísticos y luego clasificar cada 
artista y obra en relación con estos. Con su conocimiento fáctico co- 
nectado de más —y más significativas— formas, los estudiantes po- 
drían haber encontrado la actividad de memorización menos com- 
plicada, haberse desempeñado mejor en los exámenes y, en últimas, 
habrían aprendido más sobre la historia del arte. 


Implicaciones de esta investigación 


Como expertos en nuestras disciplinas hemos desarrollado organi- 
zaciones del conocimiento altamente conectadas que nos ayudan a 
retener y usar la información de manera efectiva. Pero realmente no 
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podemos esperar que los estudiantes hayan organizado su conoci- 
miento de formas igualmente sofisticadas. En cambio, es importan- 
te que reconozcamos la diferencia entre las estructuras de expertos 
y novatos y suministremos a nuestros estudiantes estructuras que 
resalten cómo organizamos el conocimiento disciplinar y cómo re- 
currimos a él para realizar tareas específicas. 


Estructuras del conocimiento de expertos versus 
las de novatos: La naturaleza de las conexiones 


Los novatos no solamente tienen organizaciones del conocimiento 
más dispersas en comparación con los expertos, sino que también 
las bases de su organización tienden a ser superficiales. Esto afecta 
su habilidad para aprender y recordar lo que aprenden de manera 
efectiva (Chi y VanLehn, 1991; Hinsley, Hayes y Simon, 1977; Ross, 
1987, 1989). Chi y sus colegas (1989) lo demostraron en un estudio 
en el que le pidieron a novatos y expertos en física agrupar varias 
descripciones de problemas en categorías. Los novatos agruparon 
los problemas de acuerdo con las “visiones” de sus diagramas —por 
ejemplo, poniendo todos los problemas con poleas en un grupo y 
todos los problemas con rampas en otro. Esta manera de organizar 
los diferentes problemas alrededor de características de superficie 
no reflejó las relaciones estructurales entre problemas, y por lo tanto 
no facilitó una exitosa solución de problemas para los novatos. Por 
otro lado, los expertos organizaron los problemas basados en carac- 
terísticas más profundas y significativas, tales como las leyes físi- 
cas involucradas en solucionar cada problema. Más aun, al hablar 
acerca de la razón fundamental de sus agrupaciones, los expertos 
revelaron que clasificar cada uno de estos problemas dentro de una 
categoría encendió en sus mentes de manera natural la plantilla de 
soluciones de cómo se resuelven tales problemas. Por lo tanto, las 
organizaciones de los expertos se basaban en una serie de caracte- 
rísticas profundas que se relacionaban directamente con cómo se 
resolverían estos problemas. 
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La habilidad de los expertos para clasificar la información de 
forma más significativa —y por lo tanto más útil y práctica— que los 
novatos está ligada a su habilidad de reconocer patrones significa- 
tivos. Por ejemplo, DeGroot (1965) condujo un estudio clásico en el 
que les mostró a jugadores de ajedrez expertos y novatos un tablero 
con una partida comenzada y les pidió que idearan posibles jugadas 
a seguir. Mientras que tanto novatos como expertos consideraron 
una cantidad casi equivalente de posibles jugadas, había diferencias 
significativas en la calidad de las jugadas consideradas: los novatos 
tendieron a elegir de entre una serie de opciones aparentemente al 
azar, mientras que los expertos se tomaron su tiempo para sopesar 
los pros y contras de una serie selecta de jugadas de alta calidad. De 
la gran cantidad de investigación sobre experticia en el ajedrez (ver 
también Gobet y Charness, 2006; Chase y Simon, 1973a, 1973b), es 
claro que esta diferencia viene de la vasta experiencia de los exper- 
tos en el análisis de situaciones y la evaluación de posibles estrate- 
gias. Como resultado de esta experiencia tienen una organización 
del conocimiento altamente desarrollada que les permite reconocer 
de inmediato configuraciones de tablero significativas e identificar 
una serie de jugadas de alta calidad. 

Efectivamente, la habilidad de los expertos para ver y respon- 
der de manera instintiva a patrones no solo los ayuda a resolver 
problemas, sino que también mejora su memoria. Investigaciones 
más recientes acerca del ajedrez han demostrado que los expertos 
pueden echar una mirada a un tablero de ajedrez, en una situación 
de juego particular, y luego tomar un tablero vacío y replicar las 
posiciones exactas de quince o más piezas de las que acaban de ver 
(Chase y Simon, 1973a, 1973b). Esto no es resultado de una memoria 
superior, sino un reflejo de las relaciones profundas e intrincadas 
que pueden ver entre las porciones y que pueden utilizar automá- 
ticamente durante el juego. Esta habilidad de los expertos para re- 
conocer y responder inmediatamente a patrones no solo se limita al 
ajedrez, sino que ha sido demostrada en expertos de otros dominios 
(Egan y Schwartz, 1979; Lesgold et al., 1988; Soloway, Adelson y 
Ehrlich, 1988). Por ejemplo, en un estudio a técnicos en electrónica, 
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expertos y novatos, se les mostró brevemente dibujos simbólicos de 
complejos diagramas de circuitos y luego se les pidió que reconstru- 
yeran los dibujos de memoria (Egan y Schwartz, 1979). Los expertos 
fueron capaces de reconstruir un número mayor de elementos en 
los diagramas, incluso después de verlos por pocos segundos. Los 
investigadores atribuyeron esta capacidad de evocación superior a 
dos cosas: la habilidad de los expertos para caracterizar exitosamen- 
te el diagrama entero (como una especie de “carga energética”, por 
ejemplo) y también para identificar las partes de cada dibujo que se 
correspondían con características reconocibles, tales como amplifi- 
cadores. Luego, ellos fueron capaces de percibir la información vi- 
sual de los diagramas en términos de estas configuraciones signifi- 
cativas y utilizar esa organización del conocimiento para ayudarles 
a recordar lo que acababan de ver. 

Además de poder organizar su conocimiento alrededor de ca- 
racterísticas y patrones significativos, los expertos se benefician de 
poder usar de manera flexible múltiples organizaciones del conoci- 
miento. El conocimiento acerca de dinosaurios de un paleontólogo, 
por ejemplo, no estaría organizado alrededor de una única jerarquía 
organizacional, sino que incluiría una red intrincada de clasificacio- 
nes y conexiones basadas en la edad geológica, el hábitat, los hábi- 
tos alimenticios, la relación con reptiles modernos, estrategias de 
autodefensa, entre otros. De la misma forma, un historiador podría 
utilizar su conocimiento en una forma organizada alrededor de teo- 
rías, metodologías, períodos de tiempo, áreas temáticas, figuras his- 
tóricas, o combinaciones de los mismos. Los novatos, por otro lado, 
tienden a no tener tantas organizaciones alternativas para escoger. 
Esta diferencia entre las representaciones de expertos y novatos está 
ilustrada en la segunda anécdota presentada al comienzo de este 
capítulo. Como un experto en su campo, el profesor Patel se mueve 
flexiblemente entre las múltiples maneras de representar el cuerpo 
humano, tales como de acuerdo con los sistemas del cuerpo y de 
acuerdo con funciones comunes o principios de orden superior. Por 
lo tanto, puede usar su conocimiento de múltiples formas, escogien- 
do diferentes organizaciones del conocimiento de acuerdo con la 
necesidad. En cambio, sus estudiantes están más limitados. 


¿Cómo influye en el aprendizaje la forma 
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Obviamente, desarrollar esta clase de organizaciones del cono- 
cimiento conectadas de manera significativa que tienen los expertos 
toma tiempo y experiencia. La mayoría de nuestros estudiantes es- 
tán lejos de alcanzar ese nivel de experticia. Sin embargo, incluso 
los estudiantes novatos aprenden y recuerdan más cuando pueden 
conectar la información de formas significativas. En un estudio que 
ayuda a ilustrar este punto, Bradshaw y Anderson (1982) les pidie- 
ron a estudiantes universitarios aprenderse varios hechos acerca de 
figuras históricas. Descubrieron que los estudiantes aprendían más 
cuando se les presentaban hechos que pudieran estar significati- 
vamente relacionados con otros. Con otras palabras, para los estu- 
diantes era más fácil aprender y retener múltiples hechos con una 
dimensión causal (por ejemplo: Isaac Newton fue emocionalmente 
inestable de niño, su padre murió cuando él nació y su madre se 
volvió a casar y lo dejó con su abuelo) en comparación con un solo 
hecho aislado. Sin embargo, los estudiantes solo mostraban esta 
ventaja cuando había una relación entre los múltiples hechos que 
les permitían hacer conexiones significativas. Por lo tanto, la ventaja 
de aprendizaje no aplicaba cuando los múltiples hechos no estaban 
relacionados (por ejemplo: Isaac Newton fue emocionalmente ines- 
table de niño, Newton fue designado guardián de la Casa de Mone- 
da de Londres y Newton asistió al Trinity College en Cambridge). 

La investigaciones también han demostrado que hay enfoques 
instructivos que pueden ayudar a los estudiantes a organizar su co- 
nocimiento alrededor de características profundas y no superficia- 
les del dominio. Por ejemplo, estudios han mostrado que cuando 
a los estudiantes se les dan problemas ya resueltos y se les pide 
que expliquen la solución para sí mismos —concentrándose así en 
los principios que guían a la solución- son más capaces de resolver 
nuevos problemas (Chi et al., 1989). 

La investigaciones también sugieren que guiar a los estudiantes 
a través de un proceso de razonamiento analógico, los ayuda a ver 
más allá de las similitudes superficiales y a concentrarse en conexio- 
nes y relaciones más profundas (por ejemplo, Gentner, Loewenstein 
y Thompson, 2003; McDaniel € Donnelly, 1996). De forma similar, 
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cuando a los estudiantes se les presenta y pide analizar casos con- 
trastables, están mejor preparados para aprender de una clase o una 
lectura (Schwartz $ Bransford, 1998). Al comprometerse con estos 
procesos, los estudiantes tienden a construir organizaciones del len- 
guaje más efectivas y aprenden y se desempeñan de mejor manera. 


Implicaciones de esta investigación 


Una implicación de esta investigación es darse cuenta de que, como 
expertos en nuestro dominio, podemos organizar nuestro conoci- 
miento de una manera diferente de la de nuestros estudiantes, y que 
nuestra organización del conocimiento cumple un papel importante 
en nuestro “desempeño de expertos”. Dado que los estudiantes idean 
organizaciones del conocimiento que son superficiales y /o no les dan 
abstracción o resolución de problemas, esto sugiere que, al menos ini- 
cialmente, necesitamos ayudar a nuestros estudiantes con esquemas 
de organización adecuados o enseñarles o extraer los principios re- 
levantes de lo que están aprendiendo. Adicionalmente, significa que 
necesitamos monitorear cómo los estudiantes procesan lo que apren- 
den para asegurarnos de que lo organicen de maneras útiles. 


¿QUÉ ESTRATEGIAS SUGIERE LA INVESTIGACIÓN? 


Las siguientes estrategias ofrecen a los instructores maneras de eva- 
luar sus propias organizaciones del conocimiento en relación con 
las de los estudiantes y ayudarlos a desarrollar formas más conecta- 
das, significativas y flexibles de organizar su conocimiento. 


Estrategias para revelar y mejorar 
las organizaciones del conocimiento 


Cree un mapa conceptual para analizar su propia organización del 
conocimiento. Para los expertos puede ser difícil reconocer cómo or- 
ganizan su propio conocimiento, y por lo tanto es difícil para ellos co- 
municar esta organización a sus estudiantes. Una forma de represen- 
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tar sus propias organizaciones del conocimiento es creando su propio 
mapa conceptual. Los mapas conceptuales son una técnica que ayu- 
da a la gente a representar sus organizaciones del conocimiento de 
manera visual (véase el apéndice B para más información sobre qué 
son los mapas conceptuales y cómo crearlos). Una vez haya realizado 
su propio mapa conceptual, los principios organizacionales centrales 
y las características claves que usa deberían ser fáciles de reconocer. 
Luego puede mostrarles a sus estudiantes su propio mapa concep- 
tual como una forma de orientarlos hacia las estructuras organiza- 
cionales en su dominio, y para ilustrar los principios y características 
alrededor de los cuales quiere que organicen su conocimiento, 


Analice tareas para identificar la manera más apropiada de or- 
ganizar el conocimiento. Diferentes tareas se basan en diferentes 
clases de organización del conocimiento. Por ejemplo, un examen 
que exija a los estudiantes analizar las perspectivas teóricas de di- 
ferentes autores puede requerir que organicen su conocimiento al- 
rededor de teorías y la forma en que moldean la investigación y la 
escritura, mientras que un examen que requiera que analicen el im- 
pacto de un evento histórico exige que organicen su conocimiento 
alrededor de factores económicos, políticos y sociales. Por lo tanto, 
puede ser útil analizar las tareas designadas para determinar qué 
clase de organización del conocimiento facilitaría más el aprendi- 
zaje y el desempeño. Luego puede considerar proporcionar a sus 
estudiantes un flujograma para que organicen su conocimiento. Por 
ejemplo, en el caso del examen teórico antes descrito, puede dar- 
les una tabla vacía en la que les pida identificar diferentes escuelas 
teóricas en una columna, describir las características claves de cada 
escuela en la columna siguiente y enumerar los académicos cuyo 
trabajo encaja en alguna de las columnas (incluyendo tal vez una 
columna para enumerar las formas en que el trabajo de los autores 
no se corresponde con la norma teórica). 


Proporcióneles a sus estudiantes la estructura organizacional 
del curso No asuma que sus estudiantes, en especial aquellos nuevos 
en el área, verán la organización lógica del material que les está pre- 
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sentando. Puede que ellos no vean relaciones básicas o estructuras 
categorizables. Por lo tanto, darles a sus estudiantes una visión del 
“amplio cuadro” que presenta los conceptos o temas claves en su cur- 
so y que resalta las interrelaciones puede ayudarlos a ver cómo enca- 
jan las piezas. Esta estructura organizacional puede ser comunicada 
a través de su pénsum de varias maneras: algunos instructores lo re- 
presentan de manera visual (por ejemplo, con un diagrama de flujo) y 
otros verbalmente. Además de presentar y explicar esta organización 
al comienzo del curso, recuerde de forma periódica a sus estudiantes 
el marco organizacional más grande y sitúe clases específicas dentro 
de él (por ejemplo: “Si recuerdan, la primera unidad de este cursó se 
enfocó en el desarrollo de habilidades de negociación básicas. Hoy 
empezaremos la segunda unidad, en la cual veremos cómo esas habi- 
lidades se aplican en situaciones del mundo real”). 


Comparta explícitamente la organización de cada clase, labo- 
ratorio o discusión. Debido a que la organización del conocimien- 
to de los estudiantes guía su retención y uso de la información, es 
especialmente beneficioso ayudarles a crear una organización útil 
a medida que aprenden. Para este fin, dar un resumen, agenda o 
representación visual de cada clase, laboratorio o sesión de discu- 
sión puede suministrar a los estudiantes un marco para organizar la 
información que están a punto de aprender. 

No todos los resúmenes o agendas son equitativamente efec- 
tivos para ayudar a los estudiantes a desarrollar organizaciones 
del conocimiento significativas y conectadas, así que asegúrese de 
que la estructura organizacional que les da captura los conceptos o 
principios críticos alrededor de los cuales quiere que los estudian- 
tes organicen la información de la clase (por ejemplo, una agenda 
que incluya titulares como “Introducción”, “Clase”, “Discusión” y 
“Recapitulación” es considerablemente menos útil que una agenda 
titulada “Tres reglas para guiar el trabajo de campo etnográfico, la 
razón de estas reglas y la discusión de sus limitaciones”). 


Use casos límites y contrastantes para resaltar características 
organizacionales. Para ayudar a los estudiantes a desarrollar for- 
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mas más sofisticadas y sutiles de organizar el conocimiento, puede 
ser útil presentarles casos contrastantes o dos ítems que compartan 
varias características pero que difieran de maneras críticas. Aunque 
los casos son usados a menudo al enseñar, tienen tendencia a ser 
más efectivos cuando se presentan no aislados sino con un análisis 
de comparación y contraste. Un ejemplo sencillo sería una compa- 
ración entre tiburones y delfines, los cuales comparten varias simi- 
litudes pero representan clases diferentes de animales. Presentar 
estos dos casos juntos resalta más las características disímiles y ayu- 
da a los estudiantes a desarrollar estructuras del conocimiento más 
profundas y articuladas (por ejemplo, en lugar de organizar anima- 
les de manera superficial por el hábitat, los estudiantes empiezan a 
organizarlos de acuerdo con otras características: vertebrados ver- 
sus invertebrados, de sangre caliente versus de sangre fría, vivíparos 
versiis ovíparos, etcétera). Del mismo modo, resaltar casos límite o 
anomalías (o si no, ítems comúnmente mal clasificados) puede ayu- 
dar a los estudiantes a identificar las características prominentes de 
una categoría en particular y a desarrollar organizaciones del co- 
nocimiento un poco diferentes. Por ejemplo, el ornitorrinco, como 
animal ovíparo, desafía algunos aspectos de la clasificación de los 
mamíferos al mismo tiempo que posee otros atributos de mamífero. 
Señalar casos como este enfoca a los estudiantes en los elementos 
claves de un esquema de clasificación particular. El uso de anoma- 
lías también alerta a los estudiantes sobre las limitaciones de las 
taxonomías, lo cual puede animarlos a desarrollar organizaciones 
del conocimiento alternativas. 


Resalte de manera explícita características profundas. Para ayu- 
dar a los estudiantes a desarrollar organizaciones del conocimiento 
más significativas y menos superficiales, resalte las características 
profundas de problemas, diseños, teorías y ejemplos. Una manera de 
hacer esto es dar ejemplos de problemas que comparten característi- 
cas profundas que difieren superficialmente, o ejemplos de proble- 
mas que son superficialmente similares pero operan con principios 
estructurales diferentes. El uso de tales comparaciones puede ayudar 
a los estudiantes a ser más habilidosos para identificar principios y 
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características subyacentes y, por lo tanto, les enseña a organizar su 
conocimiento de forma más significativa. 


Haga explícitas las conexiones entre conceptos. A medida que 
introduzcas un nuevo concepto (o diseño, teoría, ejemplo o proble- 
ma), conéctalo explícitamente con otras cosas que los estudiantes 
hayan aprendido (por ejemplo: “Podrán recordar haber encontrado 
una situación similar en el caso de estudio que leímos la semana 
pasada”). Las conexiones que haga no siempre tienen que ser simi- 
lares; también pueden contrastar o discrepar (por ejemplo: “¿Qué 
hace el trabajo de este artista tan diferente de otros expresionistas 
abstractos?”). Además de señalar estas conexiones usted mismo, 
es importante hacer preguntas que requieran que los estudiantes 
hagan ellos mismos las conexiones (por ejemplo: “¿Dónde hemos 
visto antes esta orientación teórica?”, “¿Qué aspectos de este caso 
son similares o diferentes del caso de gestión de trabajo que vimos 
ayer?”, “¿Qué características del trabajo de este artista son una re- 
miniscencia del enfoque Bauhaus?”). 


Anime a los estudiantes a trabajar con múltiples estructuras or- 
ganizacionales. Pedir a los estudiantes que creen mapas conceptua- 
les le da una visión no solo de cuánto saben sobre un tema en particu- 
lar, sino de cómo están organizando y conectando su conocimiento. 

Los mapas conceptuales son una representación visual de un 
dominio del conocimiento (vea el apéndice B para más información 
en cuanto a qué son los mapas conceptuales y cómo crearlos). Una 
actividad con mapas conceptuales puede ser utilizada al inicio de 
un curso —para revelar las organizaciones del conocimiento previas 
de los estudiantes- y luego de forma periódica para monitorear 
cómo esa organización cambia con el tiempo y la experiencia. 

Los mapas conceptuales, sean calificados o no, pueden ayudar- 
le a diagnosticar problemas en la organización del conocimiento de 
los estudiantes; por ejemplo, si han clasificado mal piezas del cono- 
cimiento, unido conceptos no relacionados de manera inapropiada 
o fallado al conectar conceptos relacionados, o si han asignado un 
ítem a una posición superordinada que pertenece a una subordina- 
da, etcétera. 
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¿Cómo influye en el aprendizaje la forma 
en que los estudiantes organizan el conocimiento? 


Use una tarea de clasificación para exponer las organizacio- 
nes del conocimiento de los estudiantes. Otra manera de exponer 
las organizaciones del conocimiento de los estudiantes es pedirles 
que clasifiquen diferentes problemas, conceptos o situaciones en 
categorías. Este método revela cómo los estudiantes organizan el 
conocimiento sin necesidad de que identifiquen sus criterios de cla- 
sificación de forma explícita. 

Un ejemplo de una tarea de clasificación es presentar a los estu- 
diantes una serie de problemas que tengan algunas características 
profundas y superficiales en común y pedirles que agrupen los pro- 
blemas de acuerdo con sus similitudes. Si los estudiantes agrupan 
problemas según similitudes superficiales, es un indicativo de que 
no reconocen las características profundas que pueden ayudarlos 
a desarrollar organizaciones del conocimiento más significativas y 
flexibles. 


Monitoree el trabajo de sus estudiantes en busca de problemas 
en su organización del conocimiento. Una manera de detectar pro- 
blemas en la organización del conocimiento de los estudiantes es 
prestar atención a los patrones de errores que cometen en los tra- 
bajos de su curso. Por ejemplo: ¿los estudiantes mezclan frecuente- 
mente dos categorías conceptuales (tales como confundir teorías y 
metodologías o problemas de fuerza y aceleración)? ¿Acaso aplican 
una fórmula, estrategia o solución de una manera consistentemen- 
te inapropiada? Si es así, es posible que estén haciendo conexiones 
inapropiadas o categorizaciones que estén obstaculizando su apren- 
dizaje y desempeño. 


83 


84 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


RESUMEN 


En este capítulo hemos revisado investigaciones que apuntan 
al hecho de que no es solo lo que sabe sino cómo organiza lo que 
sabe lo que influencia el aprendizaje y el desempeño. Las or- 
ganizaciones del lenguaje que incluyen más interconexiones y 
que están basadas en características profundas y significativas 
tienden a ser efectivas en apoyar el aprendizaje y el desempeño. 

Otro aspecto clave de las organizaciones efectivas del co- 
nocimiento es que están bien combinadas con la(s) tarea(s) a la 
mano. Por esta razón, las organizaciones del conocimiento ricas 
y significativas son bastante útiles. Los expertos a menudo apro- 
vechan estos aspectos de sus organizaciones del conocimiento. 
Sin embargo, los estudiantes —en especial los que son nuevos en 
una disciplina tienden a tener organizaciones del conocimiento 
vagamente interconectadas y que están basadas en característi- 
cas superficiales. Estos estudiantes se pueden beneficiar de una 
instrucción que les ayude a ver relaciones importantes y cons- 
truir más conexiones entre las porciones de conocimiento que 
están aprendiendo, lo cual los lleva a desarrollar organizaciones 
del conocimiento más efectivas y flexibles. 


e 


CAPÍTULO 


¿QUÉ FACTORES MOTIVAN A LOS 
ESTUDIANTES A APRENDER? 


¡Mis estudiantes van a disfrutar esto! -NO 


Este semestre tuve la oportunidad de enseñar un curso relacionado 
directamente con mi área de interés. Pasé mucho tiempo del verano 
preparando material y estaba muy entusiasmado por empezar el se- 
mestre. Utilicé un número de lecturas seminales acerca de la Filosofía 
Continental y asigné un proyecto de investigación basado en documen- 
tos primarios de los siglos XIX y XX. Pensé que los estudiantes estarian 
entusiasmados con el tema y que les gustaría leer los trabajos clásicos. 
Pero no sucedió lo que esperaba, y realmente me decepcionó su tra- 
bajo. Con excepción de dos estudiantes de pregrado en filosofía y un 
estudiante que “necesitaba una A para poder entrar a un postgrado”, los 
estudiantes no estaban interesados en las lecturas en absoluto y parti- 
cipaban muy poco en las discusiones. Adicionalmente, no fueron parti- 
cularmente creativos en la escogencia de los temas de investigación. En 
general, progresaron muy poco durante el semestre. Me imagino que, a 
decir verdad, a la mayoría de los estudiantes no les interesa la filosofía. 


Profesor Tyrone Hill 


Una tercera parte de ustedes no va a pasar el curso 


Mi colega, quien generalmente enseña Termodinámica, estuvo inca- 
pacitado durante el semestre y se me asignó su curso. Sabía que no 
iba a ser fácil dictar este curso: tiene la reputación de ser demasiado 
difícil, y los estudiantes de ingeniería solo lo toman porque es un requi- 
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sito del pregrado. Para completar, mi colega me advirtió que muchos 
estudiantes dejan de venir a clase desde el comienzo del semestre 
y aquellos que lo hacen no vienen preparados. Era evidente que yo 
necesitaba una forma de motivar a los estudiantes para que trabajaran 
duro y estuvieran al día con el material. Recordé que cuando era estu- 
diante cualquier sugerencia del profesor de que no podría con el reto 
realmente me molestaba y me ponía deseosa de probarle que estaba 
equivocado, así que el primer día de clases les dije a mis estudiantes: 
"Este curso es muy dificil. Ustedes tendrán que trabajar mucho más 
duro que en cualquier otro curso que hayan tenido y aun así una terce- 
ra parte de ustedes no pasará”. Esperaba que cuando mis estudiantes 
escucharan esto se dedicaran a trabajar duro, pero para mi sorpresa, se 
descuidaron más aun que en los semestres anteriores: con frecuencia 
faltaban a clase, hacían tareas mediocres y su desempeño en los exá- 
menes fue el peor en muchos semestre. ¡Y esto pasó después de que 
los puse sobre aviso! Esta clase tenía la peor actitud que he visto y los 
estudiantes parecian consumirse por un ambiente general de letargo y 
apatía. Estoy comenzando a pensar que los estudiantes de hoy en día 
son simplemente vagos. 


Profesora Valencia Robles 


¿QUÉ PASA EN ESTAS ANÉCDOTAS? 


En ambas anécdotas los estudiantes fallan en adquirir y demostrar el 
nivel de entendimiento que desean sus profesores. En ambos casos, la 
falta de compromiso con el material parece ser la raíz del problema. 
Hay que reconocer que tanto el profesor Hill como la profesora Ro- 
bles meditan bastante sobre cómo motivar a sus estudiantes, sin em- 
bargo, asumen -a menudo de manera errónea- que a sus estudiantes 
los motivaría aquello que los motivó a ellos mismos cuando en estu- 
diantes. Cuando no están motivados de forma similar, los instructores 
concluyen que los estudiantes son apáticos y perezosos. 


¿Qué factores motivan a los estudiantes a aprender? 


Sin embargo, al mirar más de cerca los enfoques de estos ins- 
tructores y sus consecuencias, se revela otra clase de explicaciones 
para la falta de compromiso de los estudiantes. 

Debido a que el profesor Hill está apasionado por el conteni- 
do del curso y lo encuentra tan naturalmente interesante, no se le 
ocurre que las características del curso que más lo entusiasman —las 
lecturas seminales y el trabajo con fuentes primarias- no tienen el 
mismo valor para sus estudiantes. Como consecuencia, estos no se 
toman el trabajo a pecho y nunca dominan exitosamente el material. 

Por su parte, la profesora Robles pretende recrear el ambiente 
altamente competitivo que la motivó a ella como estudiante. Sin em- 
bargo, sus advertencias acerca de la dificultad del material y las li- 
mitadas posibilidades de pasar de los estudiantes pueden avivar las 
percepciones negativas existentes acerca del curso, comprometer las 
expectativas de los estudiantes para tener éxito y debilitar su motiva- 
ción para hacer el trabajo necesario para alcanzar tal propósito. 

Aunque estas anécdotas tratan de cuestiones un poco diferen- 
tes, el concepto de motivación yace en el centro de ambas. 


¿QUÉ PRINCIPIO DEL APRENDIZAJE 
ESTÁ PRESENTE AQUÍ? 


La motivación hace referencia al esfuerzo personal para alcanzar un 
estado deseado o un resultado (Maehr y Meyer, 1997). En el contex- 
to del aprendizaje, la motivación influye en la dirección, la intensi- 
dad, la persistencia y la calidad de las conductas de aprendizaje que 
utilizan los estudiantes. 


PRINCIPIO 


La motivación de los estudiantes genera, dirige y 
mantiene lo que hacen para aprender. 
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La importancia de la motivación en el contexto del aprendizaje no 
puede ser sobreestimada (Ames, 1990). Cuando los estudiantes lle- 
gan a la universidad y tienen mayor autonomía sobre qué, cuándo 
y cómo estudian y aprenden, la motivación juega un papel crítico 
en guiar su conducta. 

Además, como hay muchas metas en competencia que demandan 
su atención, tiempo y energía, es crucial entender lo que podría au- 
mentar o disminuir la motivación de los estudiantes para alcanzar 
metas específicas relacionadas con el aprendizaje. 

Como podemos ver en la primera anécdota, si los estudiantes 
no encuentran interesante o importante el contenido del curso, no 
verán ningún valor en estudiarlo y no se ocuparán en conductas 
que podrían ser necesarias para un aprendizaje profundo. De igual 
forma, en la segunda anécdota, si los estudiantes no esperan tener 
éxito en un curso, no se comprometerán con conductas necesarias 
para el aprendizaje. 

¡Imaginemos qué tan diferentes serían estas anécdotas si los es- 
tudiantes del profesor Hill consideraran valioso utilizar fuentes pri- 
marias y los de la profesora Robles esperaran que su arduo trabajo 
resultara en un fuerte desempeño y buenas notas! 

Como demuestran estas dos anécdotas, hay dos conceptos im- 
portantes para entender la motivación: (1) El valor subjetivo de una 
meta y (2) las expectativas para alcanzar exitosamente dicha meta. 
Aunque hay muchas teorías para explicar la motivación, la mayoría 
coloca estos dos conceptos en el núcleo de su marco teórico (Atkin- 
son, 1957, 1964; Wigfield y Eccles, 1992, 2000). Tal como lo ilustra la 
figura 3.1, Las expectativas y los valores interactúan para influir en 
el nivel de motivación para comprometerse en conductas dirigidas 
a metas. 


¿Qué factores motivan a los estudiantes a aprender? 


Figura 3.1. El impacto del valor y las expectativas 
sobre el aprendizaje y el desempeño 


¿QUÉ NOS DICE LA INVESTIGACIÓN 
ACERCA DE LA MOTIVACIÓN? 


Las metas dan el contexto en el cual los valores y las expectativas se 
convierten en significado e influencian la motivación. Por lo tanto, 
comenzamos con una corta discusión sobre las metas. 


Metas 

Decir que una persona está motivada es poco, a menos que digamos 
lo que está motivada a hacer. Por lo tanto, las metas sirven como la 
característica básica de la conducta de motivación (Ryan, 1970; Mit- 
chell, 1982; Elliot y Fryer, 2008). En esencia, actúan como las brújulas 
que guían y dirigen un amplio rango de acciones objetivas, inclu- 
yendo aquellas relacionadas con intenciones creativas e intelectua- 
les de una persona, relaciones sociales e interpersonales, identidad 
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y autoconcepto, necesidades de seguridad y posesiones materiales 
y deseos de ser competente y productivo en el mundo (Ford, 1992). 
Más aun, cierto número de metas operan simultáneamente. Esto es 
francamente cierto para los estudiantes universitarios que en cual- 
quier momento dado buscan adquirir conocimiento y habilidades, 
hacer nuevos amigos, demostrar a los demás que son inteligentes, 
ganar sentido de independencia y divertirse. 

Cuando se considera cómo la conducta de nuestros estudiantes 
influencia su aprendizaje, vale la pena notar que las metas de los 
estudiantes para sí mismos pueden ser diferentes de nuestras metas 
para ellos. Esta disparidad es cierta en la primera anécdota al prin- 
cipio de este capítulo. El profesor Hill quería que los estudiantes en- 
tendieran la Filosofía Continental mediante el uso y la apreciación 
de fuentes primarias. Esta meta claramente difería de las metas de 
los propios estudiantes. 

Una forma más general de esta disparidad a menudo ocurre 
cuando queremos que los estudiantes busquen el conocimiento solo 
por hacerlo pero ellos están motivados más que todo por netas de 
desempeño (Dweck y Leggett, 1988). Las metas de desempeño in- 
cluyen la protección de una autaimagen deseada y la proyección 
de una reputación positiva de una persona pública. Cuando están 
guiados por metas de desempeño, los estudiantes se preocupan de 
los estándares normativos e intentan hacer lo necesario para demos- 
trar competencia con el fin de parecer inteligentes, ganar estatus y 
adquirir reconocimiento y admiración. 

Elliott y sus colegas (Elliott, 1999; Elliott y McGregor, 2001) 
profundizan en la distinción entre metas de desempeño. Sugieren 
que las metas enfocadas en el desempeño pueden tener dos formas: 
metas enfocadas al desempeño y metas que eviten el desempeño. Los es- 
tudiantes con metas enfocadas al desempeño se concentran en al- 
canzar competencias al cumplir los estándares normativos. Por el 
otro lado, los estudiantes con metas de evitación del desempeño se 
centran en evitar la incompetencia al cumplir los estándares. Sugie- 
ren que el marco cognitivo con el cual los estudiantes enfrentan el 
conocimiento es diferente para aquellos centrados en la orientación 
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¿Qué factores motivan a los estudiantes a aprender? 


versus los centrados en la evitación. Los resultados de investigacio- 
nes sugieren que las metas orientadas al desempeño son más ven- 
tajosas para el aprendizaje que las metas que evitan el desempeño 
(Elliott y McGregor, 2001; Cury et al., 2006). 

Cuando los estudiantes se guían por metas de aprendizaje en vez 
de metas de desempeño, intentan ser más competentes y de verdad 
aprender lo que una actividad o tarea puede enseñarles. Tal como 
pueden imaginar, si queremos que nuestros estudiantes alcancen el 
profundo entendimiento que se deriva de la exploración y el riesgo 
intelectual (una meta de aprendizaje), pero ellos solo quieren hacer 
lo necesario para obtener una buena nota (una meta de desempeño), 
podemos no obtener el tipo de conductas de aprendizaje y resultados 
que deseamos. De hecho, la mayoría de las investigaciones sugieren 
que los estudiantes que tienen metas de aprendizaje, comparados con 
aquellos que tienen metas de desempeño (particularmente metas que 
lo eviten), tienen más probabilidades de utilizar estrategias de estu- 
dio que resultan en un entendimiento más profundo, de buscar ayu- 
da cuando la necesitan, de persistir al encontrarse con dificultades y 
de buscar y sentirse cómodos con actividades desafiantes (para ma- 
yor discusión entre metas de aprendizaje versus de desempeño, ver 
Barron y Harackiewicz, 2001; Harackiewicz, Barron, Taucer, Carter 
y Elliott, 2000; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran y Nichols, 1996; 
Somuncuoglu y Yildirim, 1999; McGregor y Elliott, 2002). 

Los estudiantes pueden tener otras metas que entran en conflicto 
con las nuestras. Las netas de evitación del trabajo (Meece y Holt, 1993), 
por ejemplo, incluyen el deseo de terminar el trabajo lo más pronto 
posible con la menor cantidad de esfuerzo posible. Los estudiantes 
guiados principalmente por metas de evitación del trabajo pueden 
mostrar poco interés en aprender y parecen alienados, desanimados, 
y no comprometidos. Sin embargo, es importante recordar que las 
metas de evitación del trabajo son a menudo específicas del contexto, 
de tal forma que un estudiante que se esfuerza en un contexto puede 
no hacerlo en otro. Por ejemplo, un estudiante de ingeniería dedicado 
hará lo menos posible en la clase del profesor Hill si no ve cómo el 
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conocimiento y las perspectivas de la Filosofía Continental aplican 
para su crecimiento y desarrollo intelectual y profesional. 

Aun si las metas de los estudiantes no se corresponden con las 
nuestras, estos dos conjuntos de metas (las nuestras y las de ellos) 
no siempre entran en conflicto. De hecho, cuando algunas de sus 
metas se alinean con las nuestras, resultan poderosas situaciones de 
aprendizaje. Imagínese, por ejemplo, que el estudiante de ingenie- 
ría mencionado anteriormente se diera cuenta de que al poder de- 
sarrollar, presentar y evaluar un argumento lógico podría ayudarlo 
a convertirse en un mejor ingeniero (por ejemplo, para ayudarlo a 
defender una propuesta de diseño de ingeniería frente a un cliente 
O para comunicar limitaciones de la ingeniería a otros colegas). Con 
sus metas y las de su profesor de filosofía alineadas de forma más 
estrecha —y por lo tanto más productiva—, su motivación para alcan- 
zar metas de aprendizaje se fortalecerá. 

Más aun, si la actividad satisface más de una meta, la motiva- 
ción para desarrollar esa actividad será más alta que si solo satisface 
una sola meta. El hecho de que las metas afectivas y las metas sociales 
pueden jugar un papel importante en el salón es relevante (Ford, 
1992). Por ejemplo, si las metas de una estudiante en un curso de 
diseño industrial incluyen aprender y aplicar principios fundamen- 
tales del diseño (una meta de aprendizaje), hacer amigos (una meta 
social) y realizar actividades estimulantes (una meta afectiva), en- 
tonces permitir a la estudiante trabajar en los proyectos del curso 
como parte de un grupo, le da la oportunidad de satisfacer múlti- 
ples metas al mismo tiempo e incrementa potencialmente su moti- 
vación. Este punto se apoya en investigaciones que demuestran que 
los estudiantes que tienen múltiples tipos de metas tienen más éxito 
que aquellos con solo un tipo de meta (Valle et al., 2003). 

También es posible que los estudiantes tengan cierto número 
de metas en conflicto. Por ejemplo, un estudiante puede tener la 
meta de tener éxito en un examen de psicología próximo para el 
cual hay programada una sesión de estudio nocturna. Al mismo 
tiempo, puede tener también la meta de compartir con sus compa- 
ñeros por medio del deporte y, en consecuencia, sentir el impulso de 


¿Qué factores motivan a los estudiantes a aprender? 


asistir a una reunión de inscripción intramural que tiene lugar a la 
misma hora que la sesión de estudio. Para complicar más las cosas, 
puede tener la meta de mantenerse saludable, y como ha estado 
sintiendo una rasquiña en la garganta y otros síntomas de resfriado, 
podría pensar que es mejor irse a la cama directamente sin asistir a 
la sesión de estudio ni a la reunión de inscripción. Dado este rango 
de metas en competencia, ¿cuál elige el estudiante? Hay algunas 
variables importantes que podrían dar luces en cuanto a qué meta 
estará motivado a seguir el estudiante. Recuerde que los valores y 
las expectativas interactúan para influenciar la motivación. 

En la próxima sección discutiremos los valores y en la siguiente, 
las expectativas. 


Valores 

La importancia de una meta, a menudo llamada valor subjetivo, es 
uno de los factores claves que influencian la motivación para alcan- 
zarla. En efecto, la falta de valor percibido entre los estudiantes del 
profesor Hill seguramente contribuyó a su falta de motivación, tal 
como se describió en la primera anécdota de este capítulo. La cues- 
tión aquí es bastante simple. La gente tiende a ocuparse en conduc- 
tas que tienen un alto valor relativo. Por lo tanto, cuando se enfren- 
te a múltiples metas (tales como ir a una sesión de estudio, asistir 
a una reunión de inscripción o ahuyentar un resfriado al irse a la 
cama temprano), un estudiante estará más motivado para alcanzar 
la meta que tenga el valor más alto para él. 

El valor se deriva de diferentes fuentes. Wifgfield y Eccles (1992, 
2000) sugieren tres amplios determinantes de valor subjetivo para 
actividades relacionadas con el logro de metas. El primero es el valor 
del logro, que representa la satisfacción que uno obtiene al lograr y 
alcanzar el dominio de una meta o tarea. Por ejemplo, una estu- 
diante puede obtener gran satisfacción al lograr resolver teoremas 
matemáticos complejos y, en consecuencia, trabajar durante muchas 
horas por el simple hecho de demostrar su habilidad para resolver- 
los. De manera similar, la gente pasa mucho tiempo jugando video- 
juegos para alcanzar altos niveles de dominio. 
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La segunda fuente de valor es el valor intrínseco, que represen- 
ta la satisfacción que uno obtiene de hacer la actividad más que 
del resultado de la misma. Este tipo de valor está presente cuando 
los estudiantes trabajan incansablemente para diseñar y construir 
un escenario hermoso y bien elaborado, pasan horas escribiendo 
un programa de computador o trabajan duro para entender la in- 
teracción compleja de las variables que regulan el flujo de sangre 
a células cancerosas solo porque les encanta. En el centro de todo 
esto, este valor está íntimamente ligado al contenido específico de 
la meta o actividad y es la fuente de lo que los investigadores han 
llamado tradicionalmente motivación intrínseca. 

Una última fuente de valor, que Eccles y Wigfield llaman valor 
instrumental, representa el grado en que una actividad o meta lo ayu- 
da a uno a alcanzar otras metas igual de importantes, tales como ob- 
tener lo que tradicionalmente se denomina recompensas extrínsecas. 
Admiración, reconocimiento público, dinero, bienes materiales, una 
carrera interesante, un trabajo de alto perfil, v un buen salario son 
todas metas de largo plazo que pueden brindar valor instrumental a 
metas de corto plazo. Por ejemplo, los estudiantes que estudian ne- 
gocios solo por el salario y prestigio que les brinde un trabajo están 
motivados para estudiar y asistir a clase por el valor instrumental que 
les da la clase para obtener el salario y el estatus deseado. 

La mayoría de los estudiantes en la clase de Filosofía Conti- 
nental del profesor Hill parecían incapaces de encontrar cualquiera 
de las tres fuentes de valor. Como los dos estudiantes de pregra- 
do en filosofía, para quienes el contenido del curso tenía un valor 
intrínseco, y el estudiante para quien una buena nota en el curso 
era instrumental para poder entrar a un posgrado, una única fuen- 
te de valor puede motivar la conducta. Sin embargo, en muchos 
casos las fuentes de valor operan en combinación. De hecho, la di- 
ferencia entre los conceptos tradicionales de motivación intrínseca 
y extrínseca es raramente tan dicotómica como dice la teoría. Por 
ejemplo, al trabajar duro en un curso, una estudiante de biología 
puede obtener valor de diferentes fuentes, incluyendo la resolución 
de problemas complicados (valor del logro), ocupándose en su fas- 
cinación por problemas biológicos (valor intrínseco) y ampliando 
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sus oportunidades para ser aceptada en una buena escuela de me- 
dicina (valor instrumental). Consecuentemente, es importante no 
considerar estas fuentes de valor como necesariamente conflictivas 
sino que potencialmente se refuerzan. De hecho, una actividad que 
inicialmente tiene valor instrumental para un estudiante (algo que 
hace principalmente para obtener una buena nota o satisfacer un 
requisito) puede llegar a tener valor intrínseco a medida que de- 
sarrolla conocimiento y competencia en el área de estudio (Hidi y 
Renninger, 2006). 


Expectativas 

Aunque uno debe valorar un resultado deseado para motivarse a 
alcanzarlo, el valor solo no es suficiente para motivar la conducta. 
La gente también se motiva para lograr metas y resultados que cree 
que puede alcanzar con éxito. De la misma manera, si no espera al- 
canzar con éxito una meta o resultado deseados, no estará motivada 
para comprometerse con las conductas necesarias para hacerlo. Los 
teóricos motivacionales se refieren a estas expectaciones como expec- 
tativas. Aquí describimos dos formas de expectativas que ayudan a 
ilustrar nuestro entendimiento de las conductas motivadas. 

Para motivarse para alcanzar metas específicas, los estudian- 
tes deben tener expectativas positivas de resultado. Las expectativas de 
resultado reflejan la creencia de que acciones específicas generarán 
un resultado deseado (Carver y Scheier, 1998). Un estudiante tiene 
expectativas positivas de resultado cuando piensa: “Si hago todas 
las lecturas asignadas y participo en las discusiones en clase, seré 
capaz de aprender el material lo suficiente para resolver problemas 
en el examen y obtener una buena nota”. En este caso hay una ex- 
pectativa positiva de resultado que une la conducta del estudiante y 
el resultado deseado. En contraste, las expectativas negativas de re- 
sultado incluyen una creencia de que acciones específicas no tienen 
influencia en un resultado deseado. Por ejemplo, un estudiante pue- 
de pensar: “No importa qué tanto trabaje en este curso, no obtendré 
una buena nota”. Es probable que esta dinámica estuviese funcio- 
nando entre algunos de los estudiantes de la profesora Robles en 
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la anécdota presentada al comienzo de este capítulo. La profesora 
advirtió a sus estudiantes que un tercio de ellos probablemente re- 
probaría, incluso después de trabajar más duro de lo que lo habían 
hecho. Como resultado, muchos de ellos desarrollaron expectativas 
negativas de resultado; con otras palabras, empezaron a dudar de 
que el trabajo duro resultaría, de hecho, en una buena nota y, por 
ende, perdieron su motivación. Irónicamente, lo que la profesora 
Robles pensó que “animaría” a sus estudiantes pudo haberlos des- 
motivado profundamente. 

Para que los estudiantes estén motivados a comprometerse con 
las conductas que resultan en el aprendizaje, deben creer que hay 
una conexión entre esas conductas y los resultados que desean. 

Mientras que las expectativas positivas de resultado son nece- 
sarias para las conductas motivadas, son insuficientes ellas solas. 
Las Expectativas de Eficacia también son esenciales. Estas representan 
la creencia de que uno es capaz de identificar, organizar, iniciar y eje- 
cutar un curso de acción que traerá un resultado deseado (Bandura, 
1997). De modo que para sostener una expectativa positiva para el 
éxito, una estudiante debe no solo creer que hacer el trabajo asigna- 
do puede darle una buena nota, sino que también debe creer que es 
capaz de hacer el trabajo necesario para ganar una buena nota. Por 
lo tanto, la característica potente de esta variable de expectativa que 
impulsa la motivación es la creencia en la capacidad personal. 

¿Qué determina la expectativa de un estudiante para el éxito? 
Una influencia importante es la experiencia anterior en contextos 
similares. Si una estudiante ha experimentado éxito en actividades 
particulares en el pasado, es más probable que espere tener éxito en 
una actividad similar en el futuro. Un análisis más complicado de 
fracasos y éxitos pasados sugiere, sin embargo, que las razones que 
los estudiantes identifican gracias a sus éxitos y fracasos previos pue- 
den ser incluso un determinante de expectativas más poderoso. Estas 
razones, o atribuciones, incluyen las explicaciones causales que los 
estudiantes usan para dar sentido a los resultados que experimentan 
(Weiner, 1986). 

Cuando los estudiantes alcanzan una meta de manera exitosa 
y atribuyen su éxito a causas internas (por ejemplo, sus propios es- 
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fuerzos o persistencia), es más probable que esperen éxitos futuros. 
Sin embargo, si atribuyen el éxito a causas externas (por ejemplo, 
tareas fáciles) o causas incontrolables (por ejemplo, suerte), es me- 
nos probable que esperen tener éxito en el futuro. Por ejemplo, si 
una estudiante atribuye la buena nota que recibió en un proyecto de 
diseño a su propia creatividad (habilidad) o a las muchas y largas 
horas que gastó en su planeación y ejecución (esfuerzo), es proba- 
ble que espere tener éxito en futuras tareas de diseño. Esto se debe 
a que ha atribuido su éxito a características relativamente estables 
y controlables de ella misma. Estas mismas características forman 
la base para sus expectativas positivas de resultado en situaciones 
similares en el futuro. 

Cuando un estudiante falla para alcanzar una meta, es probable 
que su motivación sea baja si atribuye su fracaso a una falta de habi- 
lidad (por ejemplo: “No soy bueno en matemáticas” o “Simplemen- 
te no soy un buen escritor”), en especial si ve esa habilidad como fija 
o imposible de cambiar. Por otro lado, incluso en situaciones de fra- 
caso es probable que la motivación se mantenga alta si un estudian- 
te justifica su pobre desempeño en términos de causas controlables 
y temporales tales como preparación inadecuada, esfuerzo insufi- 
ciente O falta de información relevante. Bajo estas circunstancias, 
los estudiantes pueden mantener la creencia de que son capaces de 
cambiar sus conductas para obtener un resultado más positivo. 


Cómo las percepciones del entorno afectan 

la interacción del valor y las expectativas 

El valor y las expectativas no funcionan por separado. De hecho, 
interactúan dentro del amplio contexto ambiental en el que existen 
(vea el capítulo seis para más acerca del clima del curso). Desde 
el punto de vista de un estudiante, este ambiente puede ser perci- 
bido a lo largo de un evento continuo, que va desde uno propicio 
a uno no propicio (Ford, 1992). Sin duda, las complejas dinámicas 
del salón de clase, su tono, las fuerzas interpersonales en juego, y 
la naturaleza y estructura de los patrones de comunicación se com- 
binan todos ya sea para apoyar o para inhibir la motivación de los 
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estudiantes para alcanzar una meta. Si los estudiantes perciben el 
ambiente como propicio (por ejemplo: “El instructor es accesible y 
varios de mis compañeros parecen dispuestos a ayudarme si me 
meto en problemas”), es probable que la motivación aumente. Si los 
estudiantes perciben el ambiente como no propicio (por ejemplo: 
“Este instructor parece hostil con las mujeres de ingeniería”), puede 
amenazar las expectativas para el éxito y disminuir la motivación. 

Por lo tanto, nuestro marco para entender la motivación sugie- 
re que si una meta es valorada y las expectativas para el éxito son 
positivas y el ambiente se percibe como propicio, la motivación será 
mayor. Sin embargo, si hay poco valor asociado con una meta 0 las 
expectativas de eficacia son negativas o el ambiente no se percibe 
como propicio, es probable que la motivación sea más baja. Por lo 
tanto, ¿qué significa esto para nuestros salones de clase y cómo se 
comportan los estudiantes? 

Para empezar, es importante notar que tenemos tres palancas 
importantes (valor, expectativas de eficacia y la naturaleza acogedo- 
ra del entorno) con las cuales podemos influir en la motivación. Más 
aun, si dejamos de lado cualquiera de las tres, la motivación puede 
afectarse sustancialmente. 

Basándonos en el trabajo de Hansen (1989) y Ford (1992), la 
figura 3.2 presenta el rango de comportamientos resultantes de la 
interacción de valor y expectativas tanto en entornos acogedores 
como desagradables. 

Cuando a los estudiantes no les importa mucho una meta y tienen 
poca confianza en sus habilidades para alcanzar exitosamente dicha 
meta, tienden a comportarse de una forma excluyente. Esto caracteriza 
a los estudiantes tanto en entornos acogedores como desagradables. 
Estos estudiantes tienen la tendencia a desentenderse de las situacio- 
nes de aprendizaje y pueden experimentar apatía, pasividad general, 
alienación, o inclusive sentimientos de ira, si (en el caso de un entor- 
no acogedor) el apoyo se percibe como coercitivo u opresivo. 
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Figura 3.2. Efectos interactivos del entorno, eficacia 
y valoración sobre la motivación 
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Cuando los estudiantes, tanto en ambientes acogedores como en 
ambientes no acogedores, ven poco valor en una meta pero tienen 
confianza en sus habilidades para alcanzarla, pueden actuar de ma- 
nera evasiva. Como ven la tarea realizable pero poco importante, a 
menudo tienen dificultades para prestar atención y se preocupan 
frecuentemente por distracciones sociales o ensoñaciones. Á veces, 
en un intento de evadir la desaprobación y presión del profesor o 
el estigma asociado con una mala nota, pueden hacer la cantidad 
mínima de trabajo solo para aprobar. 

Esos estudiantes que ven valor en una meta pero carecen de 
la confianza en sus habilidades para alcanzarla pueden manifestar 
dos comportamientos, dependiendo de la naturaleza del ambiente. 
Aquellos que perciben poco o nulo apoyo del ambiente tienden a 
estar desesperanzados. Como tal, parece que no tienen expectativas 
de éxito y demuestran niveles muy bajos de motivación, compor- 
tándose de manera indefensa. Aquellos que perciben un ambiente 
acogedor tienden a ser frágiles. Es decir, porque valoran la tarea y 
creen en las ofertas de apoyo del ambiente, quieren tener éxito, Sin 
embargo, dudan acerca de sus propias habilidades y pueden tratar 
de proteger su sentido de autoestima al fingir entendimiento, eva- 


99 


100 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


dir situaciones que requieran realizarse en público, negar dificulta- 
des y presentar excusas para explicar un rendimiento pobre. 

Similarmente, dependiendo de sus percepciones acerca de la 
naturaleza acogedora del entorno, los estudiantes que ven valor en 
una tarea y tienen confianza en sus habilidades también manifiestan 
dos formas de comportamiento. Aquellos que perciben poco o nulo 
apoyo del entorno pueden ser desafiantes. Es decir, porque la tarea es 
importante y tienen confianza en sus propias habilidades, pueden 
adoptar una actitud de “Se lo mostraré” o “Probaré que usted está 
errado” en respuesta a la falta de apoyo del entorno. Aquellos estu- 
diantes que perciben el ambiente como acogedor demuestran una 
conducta más motivada. En esencia, las tres palancas que influen- 
cian la motivación están alineadas en una dirección positiva. Como 
consecuencia, estos estudiantes buscan aprender, integrar y aplicar 
nuevos conocimientos y ver situaciones de aprendizaje como opor- 
tunidades para extender su entendimiento. 


Implicaciones de esta investigación 


Varios puntos importantes deberían ser evidentes a estas alturas. Pri- 
mero, el valor, las expectativas y el entorno interactúan para producir 
una variedad de distintas conductas en los estudiantes. Por lo tanto, 
ninguna variable sola es un determinante universal en el aspecto de 
la motivación de los estudiantes. Habiendo dicho esto, los cambios 
en cualquier dimensión pueden cambiar los niveles de motivación 
de los estudiantes y, por lo tanto, alterar sus conductas. Por ejemplo, 
brindar apoyo y ánimo a estudiantes que tienden a ser desafiantes 
puede llevarlos a una mayor motivación. Similarmente, al ayudar a 
los estudiantes “frágiles” a construir creencias positivas acerca de sus 
posibilidades de éxito, podemos apoyarlos en volverse más motiva- 
dos. En efecto, cada una de las dimensiones en la mesa representa 
características del ambiente de aprendizaje sobre las cuales nosotros, 
como profesores, podemos tener una influencia sustancial. Finalmen- 
te, si descuidamos cualquier dimensión, la motivación puede afectar- 
se sustancialmente. Como un ejemplo de ello, si fallamos al abordar 
la falta de interés de los estudiantes por una tarea o meta, es más 
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probable que demuestren un patrón evasivo de motivación (vea la 
columna izquierda de la figura 3.2). Similarmente, si los estudiantes 
perciben el ambiente en el cual aprenden como incomprensivo, in- 
cluso aquellos que encuentran valor en la meta y tienen expectativas 
positivas de eficacia pueden quedarse cortos en conductas altamente 
motivadas. En efecto, cuando el ambiente se percibe como incom- 
prensivo, lo mejor que podemos esperar es un patrón desafiante de 
motivación (vea la mitad superior de la figura 3.2). 


¿QUÉ ESTRATEGIAS SUGIERE LA INVESTIGACIÓN? 


En esta sección presentamos cierto número de estrategias que pue- 
den ayudarlo a incrementar el valor que los estudiantes ponen en las 
metas y actividades que usted ha identificado y creado para ellos, así 
como también unas estrategias para ayudarlo a reforzar las expecta- 
tivas de los estudiantes y crear un ambiente que apoye la motivación. 


Estrategias para establecer valor 


Conecte el material con los intereses de los estudiantes. Típicamen- 
te, los estudiantes se motivan más con el material que les interesa o 
tiene relevancia para aspectos importantes de sus vidas. Por ejem- 
plo, cursos acerca de la historia del rock *n' roll, filosofía en las pelí- 
culas de Matrix, las estadísticas de las orientaciones sexuales, cómo 
puede la tecnología combatir la pobreza global y cómo construir 
mundos de realidad virtual puede conectar fuertemente con los in- 
tereses de los estudiantes. Todos estos cursos pueden ser rigurosos 
y aun así demostrar una alta demanda, debido a que tratan asuntos 
que son importantes para los estudiantes. 


Haga tareas auténticas y del mundo real. Asigne problemas y 
tareas que permitan a los estudiantes ver vívida y concretamente la 
relevancia y valor de lo que de otra manera serían conceptos y teorías 
abstractos. Por ejemplo, un profesor de economía podría usar un es- 
tudio de caso de inestabilidad económica para ilustrar las fuerzas del 
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mercado. Analizar eventos del mundo real les brinda a los estudian- 
tes un contexto para entender teorías económicas y su aplicabilidad a 
situaciones actuales. Asimismo, en un curso de información de siste- 
mas, el profesor podría asignar un proyecto de aprendizaje - servicio 
en el cual los estudiantes deben construir una base de datos para un 
cliente real de la comunidad. Esta clase de tareas auténticas les permi- 
te trabajar dentro de restricciones reales, interactuar con clientes rea- 
les y explorar la profesión. También puede crear posibilidades para 
futuras pasantías o trabajos. 


Muestre relevancia con respecto a las vidas académicas reales 
de los estudiantes. Los estudiantes a veces no aprecian una expe- 
riencia de aprendizaje real debido a que no ven el valor relacionado 
con el curso de sus estudios. Por ejemplo, estudiantes de psicología 
podrían ver poco valor en tomar un curso de matemáticas porque 
no se dan cuenta de que el conocimiento que adquieran les servirá 
bastante cuando tomen cursos requeridos de estadística o de inves- 
tigación de métodos. Si usted establece conexiones explícitas entre 
el contenido de su curso y los otros por venir, los estudiantes po- 
drán entender mejor lo que aporta cada curso a aquellos futuros. 


Demuestre la relevancia de las habilidades de alto nivel para las 
vidas profesionales futuras de los estudiantes, A veces los estudian- 
tes se centran en contenidos específicos del curso sin reconocer cómo 
las habilidades que desarrollan a través de los cursos (por ejemplo, 
razonamiento cuantitativo, hablar en público, escritura persuasiva, 
habilidades de trabajo en equipo) los beneficiarán en sus vidas pro- 
fesionales. Por ejemplo, los estudiantes se quejan frecuentemente de 
que se les califique la calidad de su escritura en informes de laborato- 
rio, porque no reconacen la importancia de las habilidades de comu- 
nicación escrita en un amplio rango de profesiones. Podemos ayu- 
darles a motivarse al explicar cómo varias habilidades les servirán de 
manera más amplia en sus vidas profesionales. 


Identifique y recompense lo que usted valora. Es importante 
que identifique explícitamente a los estudiantes lo que usted va- 
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lora. Esto puede hacerse en el programa del curso a través de re- 
troalimentación y de modelaje. Habiendo identificado lo que usted 
valora, asegúrese de recompensarlo a través de tareas alineadas con 
los objetivos del curso. Por ejemplo, si valora la calidad de las inte- 
racciones en grupo en un proyecto del curso, usted debería iden- 
tificar y describir los aspectos de dichas interacciones que son im- 
portantes (por ejemplo, comunicación clara, resolución efectiva de 
desacuerdos, consideración de múltiples perspectivas) e incluir una 
evaluación del grupo como parte de la nota final. De igual manera, 
si quiere que los estudiantes tomen riesgos creativos o intelectuales, 
identifique estas características como importantes y evalúe su tra- 
bajo basado en la medida en la que ellos fueron más allá, indepen- 
dientemente de si tuvieron éxito o no. 


Muestre su propia pasión y entusiasino por la disciplina. Su 
propio entusiasmo y pasión pueden ser poderosos y contagiosos. 
Incluso si inicialmente los estudiantes no están atraídos o intere- 
sados por su curso, no tenga miedo de mostrar la emoción por su 
disciplina. Su entusiasmo podría provocar la curiosidad de los es- 
tudiantes y motivarlos a encontrar qué lo emociona tanto del tema, 
lo cual los puede llevar a participar más profundamente de lo que 
habían planeado inicialmente o descubrir el valor que habían pasa- 
do por alto. 


Estrategias que ayudan a los estudiantes 
a construir expectativas positivas 


Asegure la alineación de objetivos, tareas y estrategias instructivas. 
Cuando estos tres componentes de un curso están alineados cuando 
los estudiantes conocen las metas, se les dan oportunidades para prac- 
ticar y recibir retroalimentación, y son capaces de mostrar su nivel de 
entendimiento-, el aprendizaje se ve apoyado. Así mismo, también 
tienen una imagen más coherente de lo que se espera de ellos y, por 
lo tanto, están más motivados porque se sienten más en confianza y 
en control de su aprendizaje, así como también de su nota. 
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Identifique un nivel apropiado de desafío. Plantear metas de- 
safiantes pero accesibles es clave para motivar óptimamente a los 
estudiantes. Sin embargo, identificar el nivel apropiado en el cual 
formular sus expectativas puede ser difícil. Para hacerlo, necesita 
saber quiénes son sus estudiantes —en términos de su conocimiento 
previo y experiencia, así como también sus planes y metas futuros. 
Una preevaluación puede ser útil al evaluar tanto el conocimiento 
previo como las metas futuras de los estudiantes. Examinar el pro- 
grama de cursos que preceden inmediatamente al suyo en secuencia 
curricular (si es pertinente) también podría darle una visión acerca 
de las experiencias académicas previas de sus estudiantes. Descrip- 
ciones de programas de instructores que han dictado el curso en el 
pasado también podrían ofrecer pistas acerca del nivel adecuado 
en el cual formular sus expectativas. Finalmente, hable con colegas 
acerca de su proceso para identificar expectativas adecuadas o pida 
observar sus clases. 


Cree tareas que tengan el nivel apropiado de desafío. Por otro 
lado, si su curso o una tarea está fijada en un nivel que los estudian- 
tes no esperan alcanzar exitosamente con un esfuerzo razonable, 
no se sentirán motivados para participar en la tarea. En cambio, si 
el curso o la tarea son muy fáciles, los estudiantes pensarán que no 
tiene valor o que no vale la pena perder su tiempo participando 
en ellos. Consecuentemente, debemos plantear estándares que sean 
desafiantes pero accesibles al esfuerzo del estudiante. 

Determinar estos estándares no siempre es fácil, dado que las 
cohortes de estudiantes son diferentes, de modo que realizar un 
diagnóstico o un examen temprano le puede ayudar a determinar 
el nivel adecuado para cada cohorte. 


Brinde oportunidades tempranas de éxito. Las expectativas 
para el desempeño futuro están influenciadas por experiencias pa- 
sadas; por lo tanto, un éxito temprano puede construir un sentido 
de eficacia. Esta estrategia es increíblemente importante en cursos 
conocidos como “de acceso” o “de alto riesgo” o para estudiantes 
que entran a su curso con ansiedad debido a cualquier razón. Por 
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ejemplo, temprano, podría incorporar tareas más cortas que cuen- 
ten como un pequeño porcentaje de la nota final pero que brinden 
un sentido de competencia y confianza antes de que asigne un pro- 
yecto más grande. 


Articule sus expectativas. Articule las metas de su curso clara- 
mente con los estudiantes para que sepan cuáles son los resultados 
deseados. Luego déjeles claro lo que espera que hagan para alcan- 
zar esas metas. Esto les ayudará a hacer más concreta y tangible la 
conexión entre un curso de acción y un resultado deseado, y por lo 
tanto creará una expectativa de resultado más positiva. Ayude a los 
estudiantes a fijarse expectativas realistas, al identificar áreas en las 
que podrían encontrar dificultades, y apoye su sentido de agencia 
al comunicar la confianza y expectativa que tiene en que ellos supe- 
rarán esos desafíos y tendrán éxito. Al mismo tiempo, hágales saber 
qué clase de apoyo pueden esperar de usted mientras alcanzan esas 
metas (por ejemplo, horas de oficina o sesiones de revisión). 


Elabore rúbricas. Las rúbricas son una forma de representar ex- 
plícitamente expectativas de rendimiento y, por lo tanto, pueden di- 
rigir las conductas de los estudiantes hacia sus metas deseadas. Por 
ejemplo, una rúbrica para un trabajo de investigación puede identi- 
ficar los componentes de la tarea (por ejemplo, hipótesis, evidencia, 
conclusión, escritura) y las expectativas de desempeño de cada com- 
ponente en varios niveles de sofisticación (por ejemplo, en desarrollo, 
competente, ejemplar). Vea el apéndice C para más ejemplos. 


Haga retroalimentación dirigida. Debido a que la retroalimen- 
tación provee información acerca del progreso hacia una meta, 
puede tener un poderoso efecto motivador. La retroalimentación es 
más efectiva cuando se hace a tiempo y es constructiva. La retroa- 
limentación puntual está lo suficientemente cerca del desempeño 
para tener un impacto y para permitir su incorporación dentro de la 
siguiente iteración. La retroalimentación constructiva identifica for- 
talezas, debilidades y sugerencias para futuras acciones. Para más 
discusión acerca de la retroalimentación, vea el capítulo cinco. 
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Sea justo. Asegúrese de que los estándares y criterios usados para 
evaluar el trabajo de los estudiantes sean administrados justamente. 
Esto es particularmente importante cuando están involucrados múl- 
tiples calificadores (por ejemplo, asistentes o monitores de profesor). 
Si los estudiantes perciben que su trabajo está siendo evaluado de 
manera diferente al de sus compañeros o diferente de una ocasión 
para otra, sus expectativas de éxito se podrían ver afectadas. 


Eduque a los estudiantes acerca de las formas en que explica- 
mos el éxito y el fracaso. Para dar a los estudiantes un mejor sentido 
de control sobre los resultados que experimentan y, por otra parte, 
influir en sus expectativas acerca del éxito, edúquelos respecto a 
las causas que la gente atribuye al éxito y al fracaso. Por ejemplo, 
frecuentemente atribuimos el éxito a cosas acerca de nosotros (es 
decir, internalizar) y el fracaso lo atribuimos a cosas del mundo ex- 
terior (es decir, externalizar). Ayúdelos a moldear sus atribuciones 
del éxito para incluir estrategias de estudio apropiadas, buen mane- 
jo del tiempo y trabajo duro. Igualmente, ayúdelos a evitar atribuir 
el fracaso a factores como “no ser bueno con los números”, “no ser 
bueno con los detalles”, o “no ser muy listo”. En cambio, ayúdelos 
a concentrarse en características controlables, tales como la manera 
en que estudiaron (por ejemplo, cuánto, cuándo, la naturaleza de 
sus hábitos de estudio). 


Describa estrategias de estudio efectivas. Los estudiantes pue- 
den no ser capaces de identificar maneras en las que deberían cam- 
biar apropiadamente sus comportamientos de estudio luego del 
fracaso. En este caso es importante discutir estrategias de estudio 
efectivas para darles alternativas a los comportamientos que re- 
sultaron en un mal rendimiento. Al hacerlo, podríamos ayudar a 
ajustar sus expectativas acerca de ser capaces de obtener sus metas 
exitosamente. 
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Estrategias que abordan el valor y las expectativas 


Brinde flexibilidad y control. Donde sea posible, permita a los es- 
tudiantes escoger entre opciones y tomar decisiones que sean con- 
sistentes con sus metas y las actividades que valoran. Una manera 
de darles mayor flexibilidad es permitirles elecciones en porciones 
del contenido del curso, temas para trabajos y preguntas para discu- 
siones en clase. La Flexibilidad presta un sentido de control, el cual 
puede contribuir a las expectativas de éxito de un estudiante. 


Dé a los estudiantes una oportunidad para Reflexionar. Es im- 
portante dar a los estudiantes una oportunidad para reflexionar 
en las tareas. Facilitar su reflexión con preguntas específicas pue- 
de ayudar a estructurar el proceso para apoyar la motivación. Por 
ejemplo, preguntar a los estudiantes “¿Qué aprendiste de esta ta- 
rea?” o “¿Cuál fue la característica más valorable de este proyec- 
to?”, les ayuda a identificar el valor de su trabajo. Preguntarles: 
“¿Qué hiciste para prepararte para este trabajo/examen?, ¿en qué 
habilidades necesitas trabajar?, ¿cómo te prepararías diferente o 
abordarías el trabajo de manera diferente si lo estuvieras haciendo 
en el futuro?”, les puede ayudar a identificar estrategias específicas 
que aprovechen sus fortalezas y superen sus debilidades, y por lo 
tanto impulsen sus expectativas de futuro éxito. 
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RESUMEN 


En este capítulo hemos discutido algunas de las variables que 
hacen parte de la motivación del estudiante. Hemos usado el 
concepto meta como una característica organizacional y discuti- 
mos que a menudo los estudiantes tienen múltiples y diversas 
metas, muchas de las cuales no son iguales a las de nosotros. 
Hemos descrito un modelo en el que tanto el valor subjetivo 
que los estudiantes ponen en las metas como sus expectativas 
de éxito juegan un papel clave en influenciar su motivación. 

Describimos cómo el valor subjetivo, las expectativas de 
eficacia y creencias acerca de la naturaleza acogedora del am- 
biente interactúan para afectar las maneras específicas en que 
se comportan los estudiantes. Nuestra esperanza es que al en- 
tender cómo algunas de estas variables influencian la motiva- 
ción, y al armarse usted mismo con algunas estrategias prác- 
ticas, pueda incrementar la motivación de sus estudiantes y 
mejorar la calidad del aprendizaje en sus cursos. 


ll 


CAPÍTULO 


¿CÓMO DESARROLLAN LOS 
ESTUDIANTES EL DOMINIO? 


La suma de las partes 


Trabajé en la industria por más de veinte años antes de ingresar a la 
academia y sé de la importancia del trabajo en equipo, por lo tanto, 
en mi curso de Administración Industrial les asigno a mis estudiantes 
Una serie de proyectos en grupo junto con proyectos individuales. A los 
estudiantes normalmente les va bien en los proyectos individuales, y 
ya que tanto los proyectos individuales como los proyectos en grupo 
requieren más o menos la misma cantidad de conocimiento de con- 
tenido, uno pensaría que a los estudiantes les iría aun mejor en los 
proyectos en grupo: después de todo, hay más gente para realizar el 
trabajo y generar ideas. Pero la realidad es precisamente lo contrario. 
No solo mis grupos de estudiantes fallan en el cumplimiento de los 
plazos, sino que sus análisis son también superficiales y sus proyectos 
carecen de coherencia interna. No estoy seguro de cuál es el problema, 
pero en este punto estoy tentado a eliminar los proyectos en grupo y 
dejar solamente los proyectos individuales. Me gustaría que alguien me 
dijera por qué estos grupos son menos que la suma de sus partes. 


Profesor Fritz Solomon 


¿No deberian saber esto ya? 


Acabo de llegar de mi última reunión de mi clase de actuación y jamás 
me había sentido tan frustrada. Este es un curso de nivel avanzado, así 
que para el momento en que los estudiantes llegan al curso ya han to- 
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mado varios cursos en discurso, voz y movimiento. Con otras palabras, 
deberían tener claros los fundamentos básicos. ¡Y aun así comenten los 
errores más simples! Para dar un ejemplo, les asigné una escena fácil 
de una obra de Tennessee Williams, algo que deberían ser capaces de 
manejar con facilidad. Sin embargo, una buena proporción de la clase 
pronunciaba mal los acentos sureños, utilizaba muletillas o simplemen- 
te murmuraba sus líneas. No solo eso, sino que desconocieron por 
completo dos cosas que sé que sus instructores han enfatizado una 
y otra vez en las clases introductorias: la importancia de hacer calen- 
tamientos vocales y la transcripción fonética de sus líneas. ¿Cómo es 
posible que no sepan esto? Sé que lo han aprendido porque me he 
sentado en las clases de primer y segundo año y me he impresionado 
por sus habilidades. Entonces, ¿por qué parece que lo hubieran olvida- 
do todo cuando llegan a mi clase? 


Profesora Pamela Kozol 


¿QUÉ PASA EN ESTAS ANÉCDOTAS? 


Los profesores de estas dos anécdotas creen que sus estudiantes tie- 
nen las habilidades y el conocimiento necesarios para realizar bien 
las tareas asignadas. Sin embargo, su desempeño es decepcionante 
y ninguno de los dos profesores sabe por qué. ¿Qué está pasando 
en cada caso que pueda ayudar a explicar por qué estos estudiantes 
fallan a la hora de cumplir las expectativas de sus profesores? 

De hecho, las tareas asignadas por estos profesores podrían re- 
querir más de los estudiantes de lo que ellos creen y los estudiantes 
podrían estar menos preparados de lo que creen sus profesores. Por 
ejemplo, en la primera anécdota, el profesor Solomon espera que la 
calidad de los proyectos en grupo sea mayor que la de los proyec- 
tos individuales porque hay más gente para “compartir el trabajo 
y generar ideas”. Parece que esta es una suposición razonable y es 
una que hacen muchos profesores. Sin embargo, deriva de la expec- 
tativa de que los estudiantes saben cómo trabajar de manera efecti- 
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va en grupos. De hecho, el trabajo en equipo exitoso no solamente 
requiere habilidades y conocimiento del contenido, sino también un 
número adicional de habilidades cualitativas, tales como la habili- 
dad para delegar tareas, coordinar esfuerzos, resolver conflictos y 
sintetizar la contribución de los miembros del grupo. Cuando los 
estudiantes poseen las habilidades de proceso necesarias para ma- 
nejar los retos particulares del trabajo en equipo, la calidad del tra- 
bajo que producen en grupo puede, en efecto, sobrepasar la calidad 
del trabajo que hacen de manera individual; pero cuando carecen 
de estas habilidades claves, su desempeño podría verse seriamente 
afectado, 

Los estudiantes de la profesora Kozol, por otro lado, parecen 
tener las habilidades necesarias. Han tomado clases y aparentemen- 
te dominaron las habilidades fundamentales de movimiento, voz 
y discurso, pero cuando se les asigna una tarea que requiere estas 
habilidades, su desempeño se caracteriza por errores y omisiones. 
¿Por qué? Hay varias posibles explicaciones. Primero, aunque los 
estudiantes han llegado a la clase de la profesora Kozol con bases 
sólidas en movimiento, voz y discurso, lo han practicado por sepa- 
rado en clase. Consecuentemente, pueden no haber tenido la prác- 
tica necesaria utilizando una combinación de esas habilidades —es- 
pecialmente cuando representan una escena completa. Por lo tanto, 
no es solo la carencia de estas habilidades sino la falta de habilidad 
para integrarlas de forma efectiva. 

Otra posible explicación es que los estudiantes de la profesora 
Kozol no fueron conscientes de la importancia de las transcripcio- 
nes fonéticas y calentamientos vocales —prácticas que aprendieron 
en clases anteriores— en la tarea que les fue asignada en clase. Pue- 
den haber fallado al hacer la conexión si su entendimiento de la fun- 
ción subyacente de estas prácticas fue superficial o si las asociaron 
totalmente con los contextos (clases de voz y discurso) en los cuales 
los aprendieron originalmente. Entonces, el problema no era que los 
estudiantes carecieran de las habilidades necesarias o de que fueran 
incapaces de integrarlas con éxito, sino que no pudieron transferir- 
las y aplicarlas exitosamente a un contexto nuevo. 
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¿QUÉ PRINCIPIO DEL APRENDIZAJE 
ESTÁ ACTUANDO AQUÍ? 


Como lo sugieren las anécdotas anteriores, las tareas que a los pro- 
fesores les parecen simples y directas a menudo incluyen una com- 
binación compleja de habilidades. Recuerde cuando estaba apren- 
diendo a manejar. Tenía que tener en mente una secuencia de pasos 
(por ejemplo, ajustar los espejos, meter el freno, poner la llave en 
el contacto, poner el carro en reversa, revisar el espejo retrovisor, 
soltar el freno, pisar el acelerador), una serie de hechos (por ejem- 
plo, reglas y leyes de tráfico, el significado de las señalizaciones, las 
funciones de los controles y aparatos del carro) y una serie de habi- 
lidades (por ejemplo, acelerar con suavidad, el parqueado paralelo, 
la realización de un cruce triple). También tuvo que aprender cómo 
integrar todos estos conocimientos y habilidades, tales como revisar 
su espejo o moverse a otro carril. Finalmente, debía reconocer el 
contexto apropiado para ciertas habilidades y conocimientos, tales 
como adaptar la velocidad y la actividad con los frenos al manejar 
sobre carreteras despejadas o con hielo. 

Para un chofer experimentado, manejar es un proceso automá- 
tico que no requiere esfuerzo ni atención consciente para hacerlo 
bien, pero para el chofer novicio es una actividad compleja que re- 
quiere mucho esfuerzo e incluye el desarrollo consciente y gradual 
de varias habilidades. Un proceso similar existe en el desarrollo de 
la habilidad en los contextos académicos, como se describe en el 
siguiente principio. 


PrincirIO 


Para desarrollar dominio, los estudiantes deben adquirir 
habilidades, practicar su integración y saber cuándo 
aplicar lo aprendido. 
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El dominio refiere a lograr un alto grado de competencia dentro de 
un área en particular. Esta área se puede definir estrecha o amplia- 
mente, variando desde habilidades discretas (por ejemplo, el uso de 
un mechero de Bunsen) o conocimiento de contenidos (por ejemplo, 
saber los nombres de todos los presidentes de los Estados Unidos) 
hasta el conocimiento y habilidades extensivos dentro de un com- 
plejo dominio disciplinario (por ejemplo, teatro francés, termodiná- 
mica o teoría de juegos). 

Para que los estudiantes adquieran dominio sobre un área, ya 
sea concebido de forma amplia o estrecha, deben desarrollar una 
serie de habilidades claves, practicarlas hasta el punto donde pue- 
dan combinarlas de manera fluida, utilizarlas con cierto grado de 
automatismo y saber dónde y cuándo aplicarlas de forma adecuada 
(vea la figura 4.1). 


¿QUÉ NOS DICE LA INVESTIGACIÓN 
ACERCA DEL DOMINIO? 


El sentido común sugiere que alcanzar el dominio de un área debe- 
ría habilitar a un profesor para ayudar a los novatos a desarrollar el 
dominio, pero este no es necesariamente el caso. 

En las siguientes secciones examinaremos por qué la experticia 
puede ser un problema potencial para los profesores; luego explo- 
raremos investigaciones relevantes para cada elemento del dominio 
y discutiremos sus implicaciones para la enseñanza. 
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DOMINIO 


Figura 4.1. Elementos del dominio 


Experticia 


Irónicamente, en la enseñanza, la experticia puede convertirse 
tanto en ventaja como desventaja. Para entender por qué, considere 
el modelo de dominio ofrecido por Sprague y Stuart (2000), ilustra- 
do en la figura 4.2, Este describe una trayectoria de cuatro niveles, 
de novato a experto, centrada en dos dimensiones: la competencia 
y la consciencia. 

Tal como se ilustra en el diagrama siguiente, los estudiantes 
novatos están en un estado de incompetencia inconsciente, en el cual 
no han desarrollado todavía habilidades en un dominio particular 
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ni tienen el suficiente conocimiento para reconocer lo que necesitan 
aprender. Dicho de manera simple, no saben lo que no saben. A me- 
dida que ganan conocimiento y experiencia avanzan a un estado de 
incompetencia consciente, en el que empiezan a darse cuenta de lo que 
no saben y, consecuentemente, de lo que necesitan aprender. A me- 
dida que desarrollan su dominio avanzan a un estado de competencia 
consciente, en el que tienen competencia considerable en su dominio, 
aunque todavía tienen que pensar y actuar de manera deliberada y 
consciente. Finalmente, a medida que llegan al más alto grado de do- 
minio, se mueven a un estado de competencia inconsciente, en el cual 
practican las habilidades y el conocimiento de su dominio de manera 
tan automática e instintiva que ya no son conscientes de lo que saben 
O hacen. 

Tal como lo sugiere el modelo, mientras la competencia se desa- 
rrolla de manera más o menos lineal, la consciencia primero crece y 
después mengua, así que los novatos (en el nivel 1) y los expertos (en 
el nivel 4) operan en estados de relativa inconsciencia, aunque por 
diferentes razones. 


Competencia 
INCONSCIENTE 


Competencia 
CONSCIENTE 


Incompetencia 
CONSCIENTE 


incompetencia 
INCONSCIENTE 


Figura 4.2. Etapas en el desarrollo del dominio 
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Es fácil ver por qué los novatos carecen de la consciencia de lo que 
no saben, pero es menos obvio por qué los expertos no tienen cons- 
ciencia de lo que sí saben. Investigaciones sobre las diferencias en- 
tre novatos y expertos ayudan a iluminar el asunto. Los expertos, 
por definición, poseen conocimientos más vastos que los novatos, 
pero además organizan, acceden y aplican su conocimiento de ma- 
nera muy diferente (vea el capítulo 2 acerca de la organización del 
conocimiento; Ericsson y Smith, 1991; Ericsson y Lehmann, 1996). 
Por ejemplo, los expertos organizan el conocimiento en “pedazos” 
grandes que les permiten acceder a y aplicar ese conocimiento con 
facilidad (Chase y Simon, 1973b; Chase y Ericsson, 1982; Koedin- 
ger y Anderson, 1990). Más aun, debido a que reconocen de inme- 
diato patrones y configuraciones significativos basados en sus ex- 
periencias anteriores, son capaces de tomar atajos y saltarse pasos 
que los novatos no pueden (DeGroot, 1965; Anderson, 1992; Chase 
y Simon, 1973a; Koedinger y Anderson, 1990; Blessing y Anderson, 
1996). También, como los expertos tienen extensa práctica en un 
área estrechamente definida (por ejemplo, planear la resolución de 
un problema o criticar una perspectiva teórica), pueden realizar con 
facilidad y automatismo tareas que requieren mucho más esfuer- 
zo para los novatos (Smith y Chamberlin, 1992; Landsdown, 2002; 
Beilock, Wierenga y Carr, 2002). Finalmente, los expertos relacionan 
información especifica a principios y esquemas profundos, y por 
lo tanto están más capacitados que los novatos para transferir su 
conocimiento a los contextos en los cuales aplican esos principios 
(vea el capítulo 2; Chi, Feltovich y Glaser, 1981; Larkin et al., 1980; 
Boster y Johnson, 1989). 

Estos atributos de la experticia son una obvia ventaja cuando los 
profesores trabajan dentro de su dominio disciplinario, pero pue- 
den ser un obstáculo para la enseñanza efectiva. Por ejemplo, la for- 
ma en que los profesores agrupan el conocimiento puede hacerles 
difícil simplificarlo para que los estudiantes lo entiendan. Más aun, 
el hecho de que tomen atajos y se salten pasos sin estar conscientes 
de que lo hacen implica que en algunos momentos harán saltos que 
los estudiantes no podrán seguir. Adicionalmente, la eficiencia con 
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la que realizan tareas complejas los puede llevar a subestimar el 
tiempo que les tomará a los estudiantes aprender y realizar esas 
tareas. Finalmente, el hecho de que los profesores puedan reconocer 
la importancia de las habilidades a lo largo de diversos contextos 
los puede llevar a sobreestimar las habilidades de los estudiantes 
para hacer lo mismo. 

La ceguera de los profesores expertos respecto a las necesidades 
de aprendizaje de los estudiantes novatos se conoce como el punto 
ciego de los expertos (Nickerson, 1999; Hinds, 1999; Nathan y Koe- 
dinger, 2000; Nathan y Petrosino, 2003). Para conocer el efecto del 
punto ciego de los expertos en los estudiantes, considere cómo los 
maestros cocineros instruyen a los novicios para que “salteen los ve- 
getales hasta que estén listos”, “mantengan la salsa en el fuego has- 
ta que tenga una buena consistencia”, o “agreguen especias al gus- 
to”. Mientras que dichas instrucciones son claras para los chefs, no 
significan nada para los estudiantes, quienes no saben qué significa 
“listos”, qué es una “buena consistencia” o qué especias darían el 
sabor deseado. Aquí vemos chocar la competencia inconsciente del 
experto con la incompetencia inconsciente del novato. El resultado 
más probable es que los estudiantes se pierdan de información vi- 
tal, cometan errores innecesarios y funcionen de manera ineficiente. 
Pueden también sentirse confundidos y frustrados. Aunque pueden 
arreglárselas solos, es poco probable que aprendan con eficiencia o 
suficiente profundidad. 

Como profesores, todos somos susceptibles al punto ciego de 
los expertos. Sin embargo, podemos reducir el problema que este 
supone para el aprendizaje de los estudiantes al volvernos más 
conscientes de tres elementos del dominio en particular que ellos 
deben desarrollar: (1) la adquisición de habilidades claves, (2) prac- 
ticar e integrarlas de forma efectiva y (3) el conocimiento de cuándo 
aplicar lo que han aprendido. 
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Componentes de habilidades 


Como sugieren los ejemplos anteriores de cocina y manejo, las ta- 
reas que pueden parecerles sencillas a los expertos esconden una 
compleja combinación de componentes de habilidades. Por ejem- 
plo, la habilidad para analizar un estudio de caso requiere compo- 
nentes de habilidades tales como la capacidad para identificar el 
tema central o dilema del caso, articular las perspectivas de actores 
claves, enumerar restricciones, delinear posibles cursos de acción 
y recomendar y justificar una solución. De manera similar, la so- 
lución de problemas involucra cierto número de componentes de 
habilidades que incluyen (pero no se limitan a) la presentación del 
problema, la determinación de una estrategia de abordaje, hacer los 
cálculos necesarios para ejecutar esa estrategia y evaluar el resul- 
tado. Estos componentes de habilidades son difíciles de identificar 
cuando se trata puramente de procesos cognitivos (por ejemplo, re- 
conocer, planear y formular) que no son visibles de forma directa. 
Si los estudiantes carecen de componentes de habilidades críti- 
cos —o si su dominio de dichas habilidades es débil-, su desempeño 
en la tarea general se ve afectado (Resnick, 1976). Esto se demuestra 
en diferentes trabajos en los que los investigadores descomponen 
tareas complejas, identifican componentes de habilidades débiles o 
faltantes y le hacen seguimiento al efecto de esas fallas en el des- 
empeño de los estudiantes. La investigación de Lovett (2001) con 
estudiantes de introducción a la estadística, por ejemplo, identificó 
dos habilidades claves involucradas en el análisis de datos estadís- 
ticos: la habilidad para reconocer las variables relevantes y la habili- 
dad para clasificarlas de acuerdo con su tipo. Lovett descubrió que 
cuando a los estudiantes les faltaban estos componentes de habili- 
dades eran menos capaces de elegir formas de análisis apropiadas y 
su desempeño en la resolución de problemas se vio comprometido. 
Vemos un fenómeno similar en la primera anécdota al comienzo 
del capítulo: mientras que los estudiantes del profesor Solomon po- 
seían varios de los componentes de habilidades necesarios para sus 
proyectos en grupo —como fue evidenciado con su desempeño en 
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las tareas individuales—, su falta de habilidades de trabajo en equipo 
afectó su desempeño en general. 

Para enseñar habilidades complejas de forma sistemática -sin 
piezas faltantes— los profesores deben ser capaces de “desempacar” o 
descomponer las tareas complejas. Esto puede ser un reto debido al 
punto ciego del experto, pero hay recompensas tangibles en cuanto 
al aprendizaje de los estudiantes. De hecho, investigaciones indican 
que cuando los profesores identifican y refuerzan los componentes 
de habilidades débiles a través de prácticas puntuales, el desempeño 
de los estudiantes en las tareas a menudo mejora de manera signifi- 
cativa. Por ejemplo, Koedinger y Anderson (1990) descubrieron que 
en relación con los expertos, los estudiantes novatos de geometría no 
tenían la habilidad para planear estrategias de resolución de proble- 
mas. Después de asignarles ejercicios para reforzar específicamente 
esta habilidad dentro de un contexto más grande, los investigadores 
encontraron que los estudiantes se volvieron más adeptos a la resolu- 
ción de problemas (Koedinger y Anderson, 1993). 

Lovett (2001) encontró que si a los principiantes se les daba unos 
meros 45 minutos de práctica para identificar tipos de problemas 
estadísticos y se les hacía una retroalimentación en esta habilidad 
en particular, eran capaces de seleccionar análisis apropiados tan 
bien como aquellos que habían tomado un curso de un semestre. 
Con otras palabras, aun una pequeña cantidad de práctica puntual 
sobre los componentes de habilidades tuvo un efecto profundo en 
el desempeño general. 

Este mismo efecto se observa en tutoría cognitiva (programas 
de tutoría por computador), los cuales están diseñados para detec- 
tar los componentes de habilidades de los que carecen los estudian- 
tes y dirigirlos a ejercicios que refuercen sus habilidades en esas 
áreas (Anderson et al., 1995; Singley, 1995; Ritter et al., 2007; Ander- 
son, Conrad y Corbett, 1989). 

Mientras que sabemos que los estudiantes necesitan practicar 
los componentes de habilidades para mejorar su rendimiento en las 
tareas complejas que involucran esas actividades, la pregunta de si 
deberían o no practicar los componentes de habilidades de manera 
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aislada o en el contexto de la tarea completa es más complicada. La 
ventaja de practicar un componente de habilidad por aparte consiste 
en que esto permite a los estudiantes centrar su atención únicamen- 
te en la habilidad que necesita trabajarse. Piense, por ejemplo, en 
los beneficios que trae a un basquetbolista que enfatiza el dribleo y 
el lanzamiento. Ejercitar estos componentes de habilidad por aparte 
les da a los jugadores más práctica con cada habilidad de la que 
pudieran obtener en el contexto de un juego oficial o amistoso, y 
les permite centrar su energía y concentración exclusivamente en la 
habilidad en cuestión. Por otro lado, la ventaja de practicar la tarea 
completa consiste en que los estudiantes ven cómo funcionan las 
partes dentro de todo en un contexto que es auténticamente com- 
plejo. Piense, por ejemplo, ¡cuánto más difícil es tirar bajo presión 
defensiva durante un juego que cuando se hacen tiros de práctica! 

Si los estudiantes se benefician más o no de practicar los com- 
ponentes de habilidades de manera aislada o en el contexto de la ta- 
rea en general, depende en gran medida de la naturaleza de la tarea. 
Aunque los resultados de las investigaciones son variados, parece ser 
una verdad general que la práctica de tarea completa es preferible si 
la tarea en general es bastante simple o si los componentes no pueden 
ser extraídos del todo de manera realista (Wightman y Lintem, 1985; 
Naylor y Briggs, 1963; Teague, Gittelman y Park, 1994). Sin embargo, 
si la tarea es muy compleja y puede dividirse en las partes que la com- 
ponen, los estudiantes a menudo aprenden de forma más efectiva si 
los componentes se practican temporalmente por separado y luego se 
combinan progresivamente (White y Frederickson, 1990; Wightman 
y Lintern, 1985; Salden, Paas y van Merrienboer, 2006). 

La medida en que la práctica aislada facilita el aprendizaje tam- 
bién depende en parte del nivel de habilidad del estudiante. Estu- 
dios han demostrado que mientras la instrucción explícita y la prác- 
tica por aparte de los componentes de habilidades son útiles para 
los aprendices novatos (Clarke, Ayres y Sweller, 2005), estas pueden 
ser contraproducentes para los aprendices avanzados que ya han 
integrado estos componentes en un todo coherente (Kalyuga, Ayres, 
Chandler y Sweller, 2003). 
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Finalmente, la medida en que la práctica aislada es beneficiosa 
depende de los objetivos de aprendizaje de la clase. Por ejemplo, 
si el objetivo central de un curso como el del profesor Solomon es 
ayudar a los estudiantes a construir habilidades de trabajo en equi- 
po, entonces sería razonable concentrarse en habilidades específicas 
de manera aislada. Un ejemplo sería reforzar la habilidad de los 
estudiantes para reconciliar diferencias de opinión intragrupales al 
ponerlos a actuar respuestas a conflictos hipotéticos. 


Implicaciones de esta investigación 


Para construir nuevas habilidades sistemáticamente y para diagnos- 
ticar habilidades débiles o que hacen falta, los profesores deben ser 
capaces de dividir tareas complejas en las partes que lo componen. 
Descomponer las tareas complejas ayuda a los profesores a señalar 
las habilidades que los estudiantes necesitan desarrollar con prácti- 
cas puntuales. Sin embargo, al diseñar oportunidades para practicar 
que refuercen los componentes de habilidades, los profesores deben 
considerar si sus metas de aprendizaje se alcanzan mejor con práctica 
aislada, práctica completa o una combinación de ambas. 


Integración 


La adquisición de componentes de habilidades no prepara en sí a 
los estudiantes para realizar tareas complejas. Eso se debe a que 
el dominio de tareas complejas requiere no solo la descomposición 
temporal de subhabilidades y la oportunidad de practicarlas por 
separado, sino también su eventual recomposición y la oportuni- 
dad para practicarlas en combinación. Integrar los componentes de 
habilidades puede ser difícil y exigente, como se evidencia en la se- 
gunda anécdota presentada al comienzo de este capítulo, en la cual 
los estudiantes de la profesora Kozol luchan por integrar y usar en 
combinación las habilidades que han aprendido por separado. 

Los déficit de desempeño evidenciados por los estudiantes de 
la profesora Kozol al intentar combinar habilidades no son raros. 
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Muchos estudios han demostrado que el desempeño de las personas 
tiende a degradarse cuando se les pide que realicen más de una tarea 
a la vez (Kahnemann, 1973; Navon y Gopher, 1979; Wickens, 1991). 
Esta degradación ocurre porque realizar múltiples tareas de forma 
simultánea requiere prestar atención a y procesar una gran cantidad 
de información, y la gente tiene un límite de cuánto puede proce- 
sar y prestarle atención. Con otras palabras, las demandas de pro- 
cesamiento de información impuestas por una tarea o una serie de 
tareas —también conocidas como carga cognitiva— pueden fácilmente 
exceder lo que la gente puede manejar. Cuando se excede el límite, 
la gente se queda sin los recursos cognitivos y la atención para com- 
pletar la tarea de manera efectiva. Por ejemplo, Strayer y Johnston 
(2001) descubrieron que cuando les pidieron a adultos realizar una 
tarea de simulación de manejo, varias medidas de desempeño (por 
ejemplo, el número de señales de tráfico obedecidas y el tiempo de 
reacción para frenar ante un semáforo en rojo) disminuyeron cuando 
se les añadió la tarea de una conversación por celular. Más aun, a 
medida que aumentaba la complejidad de la conversación telefónica, 
el desempeño de los choferes empeoró. Con otras palabras, aunque 
los participantes de este estudio probablemente tenían los recursos 
cognitivos suficientes para rendir bien en la tarea de manejo en forma 
aislada, entre más recursos requería la tarea secundaria (el celular), 
menos recursos quedaban para manejar —lo cual llevó a un peor ren- 
dimiento al manejar. 

El mismo fenómeno ocurre cuando la gente realiza una sola ta- 
rea compleja, porque este tipo de tareas requiere que las personas 
utilicen múltiples habilidades al tiempo, lo cual puede sobrecargar 
de forma similar sus limitados recursos cognitivos. Pensando nue- 
vamente en la clase de actuación de la profesora Kozol, parece que 
sus estudiantes podían manejar la carga cognitiva del discurso, la 
voz y el movimiento individualmente en las clases dedicadas a cada 
una de esas áreas de habilidad. Sin embargo, la carga cognitiva de 
ejecutar y coordinar estas habilidades al mismo tiempo que incor- 
poraban nuevas habilidades de actuación puede haber sido dema- 
siado para ellos, tal como se reveló en sus errores y fallas. 
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Es interesante ver cómo los expertos no sufren tanto como los 
principiantes a la hora de realizar tareas complejas o de combinar 
múltiples tareas. Debido a que los expertos tienen extensa práctica 
dentro de un dominio circunscrito, los componentes de habilidades 
claves en sus dominios tienden a ser altamente practicados y más 
automatizados. Cada una de estas habilidades altamente practica- 
das entonces requiere relativamente menos recursos cognitivos, lo 
cual disminuye efectivamente la carga cognitiva total que experi- 
mentan los expertos. Por lo tanto, estos pueden realizar tareas com- 
plejas y combinar múltiples de las mismas con relativa facilidad 
(Smith y Chamberlin, 1992; Landsdown, 2002; Beilock, Wierenga y 
Carr, 2002). Esto no se debe a que tengan más recursos cognitivos 
que los principiantes, sino que gracias al alto nivel de fluidez que 
han alcanzado al desarrollar esas actividades, pueden hacer más con 
lo que tienen. Por otro lado, los novatos no han alcanzado el mismo 
grado de fluidez y automatización en cada uno de los componentes 
de habilidades y, por lo tanto, luchan para combinar las habilidades 
que los expertos combinan con relativa facilidad y eficiencia. 

Debido a que los instructores, como expertos, no experimentan 
la misma carga cognitiva que los principiantes, puede que tengan 
para sus estudiantes expectativas de desempeño que sean demasia- 
do altas. Esto puede llevar al tipo de sorpresa y frustración experi- 
mentadas por la profesora Kozol cuando sus estudiantes luchaban 
con una tarea que le parecía sencilla. Para ella, combinar la voz, 
el discurso, el movimiento y otras habilidades de actuación no es 
terriblemente exigente, por eso los errores de sus estudiantes le pa- 
recen inexplicables. Afortunadamente, a medida que los estudian- 
tes adquieren dominio a través del tiempo, el conocimiento y los 
procedimientos requeridos para tareas complejas se automatizan y, 
por lo tanto, demandan menos recursos cognitivos. Por ello, con la 
práctica ganan mayor fluidez al ejecutar subhabilidades individua- 
les y estarán mejor preparados para lidiar con la complejidad de 
múltiples tareas. 

Entonces, ¿cómo podemos ayudar a los estudiantes a manejar la 
carga cognitiva a medida que aprenden a realizar tareas complejas? 
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Un método que ha resultado efectivo en estudios de investiga- 
ción es permitir que los estudiantes se enfoquen en una actividad al 
tiempo, de tal manera que se reduce temporalmente la carga cogni- 
tiva y se les da la oportunidad de desarrollar fluidez antes de que se 
les pida integrar múltiples habilidades. Por ejemplo, Clarke, Ayres 
y Sweller (2005) encontraron que estudiantes de matemática con 
poco conocimiento sobre las hojas de cálculo aprendían menos y no 
se desempeñaban tan bien cuando se les enseñaba nuevos concep- 
tos matemáticos en el contexto de las hojas de cálculo. Esto se de- 
bía a que debían aprender tanto las habilidades para manejar hojas 
de cálculo como los conceptos matemáticos de forma simultánea, 
y por lo tanto se sintieron desbordados. En cambio, cuando estos 
estudiantes aprendieron primero habilidades con hojas de cálculo y 
después usaron esas habilidades para aprender las matemáticas, su 
aprendizaje y desempeño mejoraron. 

Otro método que surgió en la investigación es apoyar algunos 
aspectos de una tarea compleja mientras que los estudiantes realizan 
la tarea completa (Sweller y Cooper, 1985; Cooper y Sweller, 1987; 
Paas y van Merrienboer, 1994). Por ejemplo, Sweller y Cooper (1985) 
lo demostraron con estudiantes que aprendían a resolver problemas 
en una variedad de campos cuantitativos, desde estadística hasta 
física. Encontraron que cuando se les daban problemas de palabras 
típicos era posible para ellos resolver los problemas sin aprender 
demasiado. Esto se debe a que los problemas en sí mismos eran 
lo suficientemente exigentes como para que los estudiantes no tu- 
vieran los recursos cognitivos disponibles para aprender de lo que 
hacían. Pero cuando se les dieron “ejemplos trabajados” (tales como 
problemas pre-resueltos) intercalados con problemas por resolver, 
el estudio de los ejemplos trabajados impulsó los recursos cogniti- 
vos que les permitieron ver las características claves del problema 
y analizar los pasos y razones detrás de los movimientos de resolu- 
ción de problemas. Los investigadores encontraron este desempeño 
mejorado en soluciones de problemas consecuentes. Este resulta- 
do, llamado el efecto de los ejemplos trabajados, es un ejemplo de un 
proceso denominado andamiaje, en el que los instructores relevan 
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temporalmente algo de la carga cognitiva para que los estudiantes 
puedan concentrarse en dimensiones particulares del aprendizaje. 
(Para más información acerca del andamiaje, vea el capítulo siete.) 

Un punto sutil pero importante que debemos mencionar es que 
algunas reducciones en la carga cognitiva promueven el aprendi- 
zaje mientras que otras no (Paas, Renkl y Sweller, 2003, 2004). La 
clave para reducir de manera efectiva la carga cognitiva yace en 
identificar qué aspectos importantes de una tarea están relaciona- 
dos con las habilidades que los estudiantes deben aprender y cuáles 
podrían desviarlos (o distraerlos) de esas metas de aprendizaje. 

Las investigaciones han demostrado que es útil eliminar car- 
gas externas —es decir, los aspectos de una tarea que son difíciles de 
cumplir pero que no están relacionados con lo que los estudiantes 
necesitan aprender. Por otro lado, reducir la carga esencial para lo 
que los estudiantes necesitan aprender naturalmente será contra- 
producente, debido a que no tendrán una oportunidad para practi- 
car lo que necesitan aprender. 

Para ilustrar la diferencia entre cargas externas y esenciales, 
considere a unos estudiantes de ingeniería que tienen dificultades 
al resolver problemas de práctica. Se les ha enseñado cierta canti- 
dad de fórmulas a lo largo del semestre y están teniendo problemas 
para entenderlas todas. Ahora, si la meta del profesor es que los 
estudiantes aprendan a seleccionar y aplicar la fórmula adecuada 
para cada problema, entonces darles una lista de las fórmulas más 
importantes podría ser una buena elección: ello reduciría la carga 
externa, ya que así no tendrían que gastar su tiempo y recursos cog- 
nitivos recordando las fórmulas y, en cambio, se podrían concentrar 
en las habilidades de selección y aplicación. Pero si el objetivo del 
profesor es lograr que los estudiantes sean capaces de recordar to- 
das las fórmulas y luego aplicar cada una de ellas cuando se les 
diga, una lista de todas las fórmulas podría, obviamente, frustrar la 
meta de aprendizaje. 
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Implicaciones de esta investigación 


La realización de tareas complejas puede ser de gran demanda cog- 
nitiva para los estudiantes, particularmente cuando aún no han 
desarrollado fluidez o automaticidad en todos los componentes de 
habilidades. Por lo tanto, los profesores deberían tener expectativas 
razonables en cuanto al tiempo y la práctica que los estudiantes ne- 
cesitarán, no solo para desarrollar fluidez en esas habilidades sino 
también para integrar las mismas de manera exitosa. Podría ser de 
ayuda para los profesores, bajo ciertas circunstancias, resaltar estra- 
tégicamente aspectos de la tarea que introducen cargas externas, de 
manera que los estudiantes puedan concentrar sus recursos cogni- 
tivos en los aspectos de una tarea que sean más esenciales para las 
metas de aprendizaje. Varias maneras de hacer esto serán discutidas 
en la sección de Estrategias. 


Aplicación 


Como hemos visto, el dominio requiere de componentes de habi- 
lidades y la habilidad para integrarlos exitosamente. Sin embargo, 
también requiere que los estudiantes sepan cuándo y dónde usar lo 
que han aprendido. Cuando adquieren habilidades pero no apren- 
den las condiciones de su adecuada aplicación, pueden fallar al 
aplicar las habilidades que sean relevantes a una tarea o problema 
o, alternativamente, pueden aplicar la habilidad equivocada para el 
contexto. 

La aplicación a un nuevo contexto de habilidades (o conocimien- 
to, estrategias, enfoques o hábitos) que fueron aprendidas en otro 
se conoce como fransferencia. Se dice que la transferencia está cerca 
cuando los contextos de aprendizaje y de transferencia son similares, 
y que está lejos cuando ambos son disímiles. Por ejemplo, varias di- 
mensiones del alejamiento aparecen cuando a un estudiante de Polí- 
ticas Públicas se le da una tarea que requiere que aplique las fórmu- 
las estadísticas que aprendió hace dos semestres en Estadística 101. 
No solo el dominio del conocimiento ha cambiado de estadística a 
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política pública, sino que también lo han hecho los contextos físicos 
y temporales (una nueva clase, dos semestres después). Si la tarea 
de transferencia fuera en un contexto funcional diferente, digamos, 
por fuera de la academia, se tendría que introducir una distancia de 
transferencia adicional (para una discusión acerca de las diferentes 
dimensiones de la transferencia, vea Barnett y Ceci, 2002). 

La transferencia lejana es, presumiblemente, la meta central de 
la educación: queremos que nuestros estudiantes sean capaces de 
aplicar lo que han aprendido más allá del salón de clases. Aun así, 
muchas investigaciones han demostrado que (a) la transferencia no 
ocurre ni a menudo ni de manera automática y (b), entre más disí- 
miles sean los contextos de aprendizaje y transferencia, menos pro- 
bable es el éxito de la transferencia. Con otras palabras, por mucho 
que queramos, a menudo los estudiantes no aplican exitosamente 
habilidades o conocimiento importantes a un contexto nuevo (Sin- 
gley y Anderson, 1989; McKeough, Lupart y Marini, 1995; Thorn- 
dike y Woodworth, 1901; Reed, Ernst y Banerji, 1974; Singley, 1995; 
Grupo de Cognición y Tecnología de Vanderbilt, 1994; Singley y An- 
derson, 1989; Holyoak y Koh, 1987). En esta sección examinaremos 
por qué sucede esto explorando problemas que pueden afectar la 
transferencia tanto negativa como positivamente. 

Hay ciertas razones por las cuales los estudiantes pueden fallar 
al transferir habilidades y conocimiento importantes. Primero, pue- 
den asociar de forma muy estrecha ese conocimiento con el contexto 
en el que lo aprendieron originalmente y, por lo tanto, no piensen 
en aplicarlo -o sepan cómo hacerlo- afuera de ese contexto. Esto se 
conoce como sobreespecificidad o dependencia contextual (Mason Spen- 
cer y Weisberg, 1986; Perfetto, Bransford y Franks, 1983). A modo 
de ilustración: los estudiantes de un curso de estadística pueden 
rendir bien en sus quizes de unidad pero hacerlo muy pobremente 
en un examen final que incluya preguntas de precisamente el mis- 
mo tipo y dificultad pero de unidades diferentes. Si los estudiantes 
se basaron en pasos superficiales para saber cuáles fórmulas aplicar 
en los quizes (por ejemplo, si es la unidad 12, se debe utilizar un 
test tipo T), entonces a falta de estos pasos pudieron ser incapaces 
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de identificar las características sobresalientes de cada problema y 
de seleccionar un test estadístico adecuado. Con otras palabras, su 
conocimiento fue bastante dependiente del contexto, y por lo tanto 
no flexible. 

La dependencia contextual podría también ser responsable de 
por qué los estudiantes en la clase de la profesora Kozol fallaron al 
transcribir fonéticamente sus líneas. Si asociaban estrechamente la 
transcripción fonética con el contexto físico en el que la aprendieron 
(clase de discurso), no se les habrá ocurrido llevar esta misma prác- 
tica a su clase de actuación. 

Segundo, los estudiantes pueden fallar al transferir habilidades, 
conocimiento o prácticas importantes si no tienen un entendimiento 
robusto de los principios subyacentes y las estructuras profundas 
—con otras palabras, si saben qué tienen que hacer pero no el por 
qué. Esto podría explicar algunos de los problemas encontrados 
por la profesora Kozol en la anécdota presentada al comienzo de 
este capítulo. Si sus estudiantes hubieran entendido algunas de las 
funciones de los calentamientos vocales (por ejemplo, para prevenir 
el esfuerzo vocal al cantar) pero no otras (tales como relajar la voz 
para alcanzar una mayor expresión emocional), podrían no haber 
reconocido la aplicabilidad de esta práctica en la tarea asignada. 
Con otras palabras, un entendimiento incompleto de las funciones 
de esta práctica puede haber afectado su habilidad para aplicarla 
adecuadamente en nuevos contextos. 

Afortunadamente, muchas de las investigaciones que documen- 
tan fracasos de transferencia también sugieren enfoques instructi- 
vos que pueden reforzar la transferencia. Por ejemplo, estudios han 
demostrado que los estudiantes son más capaces de transferir el 
aprendizaje a nuevos contextos cuando pueden combinar experien- 
cias concretas dentro de un contexto en particular y un conocimien- 
to abstracto a través de distintos contextos (Schwartz et al., 1999). 
Un estudio clásico de Schoklow y Judd (en Judd, 1908) ilustra este 
punto. Los investigadores pidieron a dos grupos de estudiantes que 
lanzaran dardos a un objetivo doce pulgadas bajo el agua. Predeci- 
blemente, el desempeño de ambos grupos mejoró con la práctica. 
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Luego a un grupo se le enseñó el principio abstracto de la refracción 
y al otro no. Cuando se les pidió que le dieran a un objetivo a cuatro 
pulgadas bajo el agua, el grupo que sabía el principio abstracto ajus- 
tó sus estrategias y superó significativamente al otro. 

Saber el principio abstracto ayudó a los estudiantes a transfe- 
rir su conocimiento experimental más allá del contexto en que lo 
aprendieron y a ajustar sus estrategias de acuerdo con nuevas con- 
diciones. De manera similar, cuando los estudiantes tienen la opor- 
tunidad de aplicar lo que han aprendido en múltiples contextos, 
esto promueve un conocimiento más “flexible” y menos dependien- 
te del contexto (Gick y Holyoak, 1983). 

También se ha demostrado que las comparaciones estructura- 
das -en las cuales a los estudiantes se les pide que comparen y con- 
trasten diferentes problemas, casos o escenarios facilitan la trans- 
ferencia. Por ejemplo, Loewenstein, Thompson y Gentner (2003) 
pidieron a dos grupos de estudiantes de negocios que analizaran 
casos de entrenamiento de negociaciones. Un grupo analizó cada 
caso individualmente; al otro grupo se le pidió comparar los casos. 
Los investigadores encontraron que el grupo que comparó los casos 
mostró mucho mejor aprendizaje que el grupo que los revisó por 
separado. ¿Por qué? Porque cuando a los estudiantes se les pidió 
que compararan los casos tuvieron que reconocer e identificar las 
características profundas de cada caso que los haría análogos o no a 
otros. Habiendo identificado esas características profundas, los es- 
tudiantes pudieron unir los casos a principios de negociación abs- 
tractos, lo cual después les permitió aprender más profundamente 
y aplicar lo que aprendieron de forma más efectiva. 

Otros métodos que se ha demostrado facilitan la transferencia in- 
cluyen razonamiento analógico (Gentner, Holyoak y Kokinov, 2001; 
Catrambone y Holyoak, 1989; Holyoak y Koh, 1987; Klahr y Carver, 
1988), el uso de presentaciones visuales para ayudar a los estudiantes 
a ver características y patrones significativos (Biederman y Shiffrar, 
1987) y a articular relaciones causales (Brown y Kane, 1988). 

Finalmente, las investigaciones indican que leves sugerencias 
por parte del profesor pueden servir a la transferencia. En el estudio 
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de Gick y Holyoak (1980) se les presentó a estudiantes universita- 
rios un pasaje que describía un acertijo militar en el cual un ejército 
está tratando de capturar una fortaleza y en últimas debe dividirse 
en grupos pequeños, aproximarse desde diferentes lados y converger 
de manera simultánea sobre la fortaleza. Luego de memorizar esta 
información se les presentó un problema médico que requería una 
solución similar (el uso de múltiples rayos láser que vienen desde 
diferentes ángulos y convergen sobre un tumor). A pesar de haber 
acabado de encontrar la solución militar, la gran mayoría de los es- 
tudiantes no aplicó lo aprendido al problema médico. Incluso aun- 
que los contextos físicos, sociales y temporales fueron los mismos, los 
dominios de conocimiento (estrategia militar versus medicina) y los 
contextos funcionales (asaltar una fortaleza versus tratar un tumor) 
fueron lo suficientemente diferentes como para que no reconocieran 
sus estructuras análogas o pensaran en aplicar el conocimiento de un 
problema a otro. Pero cuando se les pidió pensar acerca del problema 
médico en relación con el militar, pudieron resolverlo exitosamen- 
te (Gick y Holyoak, 1980). Resultados similares se han demostrado 
también en otros estudios (Perfetto et al., 1983; Klahr y Carver, 1988; 
Bassok, 1990). Con otras palabras, una pequeña sugerencia puede 
ayudar bastante a los estudiantes a aplicar lo que aprendieron. 


Implicaciones de esta investigación 


La transferencia no ocurre ni fácil ni automáticamente. Por lo tanto, 
es particularmente importante que “enseñemos para transferir”, es 
decir que empleemos estrategias instructivas que refuercen un enten- 
dimiento robusto de las estructuras profundas y los principios sub- 
yacentes, que proveamos contextos lo suficientemente diversos a los 
cuales aplicar estos principios, y que ayudemos a los estudiantes a 
hacer conexiones adecuadas entre el conocimiento y las habilidades 
que poseen y nuevos contextos en los que apliquen las mismas. Más 
adelante en este capítulo consideraremos algunas estrategias especí- 
ficas bajo el título “Estrategias para facilitar la transferencia”. 
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¿QUÉ ESTRATEGIAS SUGIERE LA INVESTIGACIÓN? 


Las siguientes estrategias incluyen aquellas que los profesores pue- 
den usar para (1) descomponer tareas complejas para promover 
más sistemáticamente el desarrollo de las habilidades de los estu- 
diantes y diagnosticar áreas de debilidad, (2) ayudar a los estudian- 
tes a combinar y a integrar habilidades para desarrollar mayor au- 
tomaticidad y fluidez y (3) para ayudar a los estudiantes a aprender 
cuándo aplicar lo que han aprendido. 


Estrategias para exponer y reforzar 
los componentes de habilidades 


Vaya más allá de su propio punto ciego de experto. Debido al fenó- 
meno del punto ciego de experto, los profesores podrían tener poca 
consciencia de todos los componentes de habilidades y el conoci- 
miento que se requiere para hacer tareas complejas. Por lo tanto, 
cuando enseñan a sus estudiantes, estos profesores podrían omitir 
inadvertidamente habilidades, pasos e información que los estu- 
diantes necesitan para aprender y desempeñarse de forma efectiva. 

Para determinar si usted ha identificado todos los componen- 
tes de habilidades relevantes para una tarea en particular, hágase 
esta pregunta: “¿Qué tendrían que saber los estudiantes —o saber 
cómo hacerlo- para alcanzar lo que les estoy pidiendo?” Continúe 
haciéndose esta pregunta a medida que descompone la tarea hasta 
que haya identificado todos los componentes de habilidades cla- 
ves. Muchos profesores dejan de descomponer las tareas demasiado 
pronto y, por lo tanto, dejan de identificar componentes de habilida- 
des críticos que podrían hacerle falta a sus estudiantes. 


Consiga un asistente o estudiante de posgrado que lo ayude en 
la descomposición de tareas. Como expertos en nuestro dominio 
disciplinar, funcionamos en un estado de “competencia inconscien- 
te” que podría hacer difícil la visión de componentes de habilida- 
des y conocimiento que los estudiantes deben adquirir para reali- 
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zar tareas complejas. Por otra parte, los estudiantes de posgrado 
tienden a estar en el nivel de “competencia consciente” (ver modelo 
de Sprague y Stewart, tal como se ilustra en la figura 4.2.), y por lo 
tanto podrían ser más conscientes de los componentes de habilida- 
des necesarios. En consecuencia, podría ser de ayuda pedirle a un 
asistente o estudiante graduado que lo ayude a descomponer las 
tareas complejas. 


Hable con sus colegas. Otra forma de superar el punto ciego de 
experto es comparar sus apuntes con colegas para ver cómo ellos 
descomponen las tareas complejas, tales como trabajos de investi- 
gación, presentaciones orales o el diseño de proyectos. Aunque sus 
colegas tienen su propio punto ciego de expertos y deben superarlo, 
pueden haber identificado habilidades que usted no ha considera- 
do. Por esto, podría ser de ayuda hablar con ellos y pedirles que re- 
visen sus parcelaciones, trabajos y las rúbricas de desempeño para 
encontrar ideas (ver el apéndice C para información sobre rúbricas). 


Consiga la ayuda de alguien fuera de su disciplina. También 
es de gran ayuda cuando usted está intentando descomponer una 
tarea compleja el preguntarle a alguien fuera de su disciplina que 
lo ayude en la revisión de sus parcelaciones, conferencias, trabajos 
y otros materiales de enseñanza. Una persona (tal como un asesor 
instruccional o colega por fuera de su disciplina) que sea inteligen- 
te e intuitiva pero que no comparta su experticia disciplinar o sus 
puntos ciegos le puede ayudar a identificar áreas en las cuales usted 
omitió o dejó pasar inadvertidamente componentes de conocimien- 
to y habilidades. 


Explore material educativo a disposición. Muchos componen- 
tes de habilidades necesarios para una tarea en particular son espe- 
cíficos para contextos disciplinares. Dependiendo de su disciplina, 
puede haber trabajos publicados que presentan análisis de tareas 
ejecutadas que pueden ayudarlo a pensar acerca de los componen- 
tes de habilidades en su curso. Revise las revistas sobre enseñanza 
de su disciplina. 
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Enfoque la atención de sus estudiantes en aspectos claves de 
la tarea. Si sus estudiantes están gastando sus recursos cognitivos 
en características ajenas a la tarea, desvían esos recursos de los as- 
pectos centrales de la tarea. Por lo tanto, una forma de ayudar a los 
estudiantes a tratar la carga cognitiva es comunicar claramente sus 
metas y prioridades para tareas particulares diciéndoles dónde en- 
focar sus energías —y también dónde no—. Por ejemplo, si usted les 
asigna en su clase de arquitectura una tarea para ayudarlos a explo- 
rar una amplia gama de soluciones de diseño creativas, podría ins- 
truirlos explícitamente para no perder tiempo en obtener los deta- 
lles exactos o haciendo sus diseños estéticamente placenteros, sino, 
más bien, para que generen tantas soluciones de diseño diferentes 
como sean posibles. Las rúbricas que informan sus criterios de des- 
empeño para tareas particulares pueden ayudar a los estudiantes a 
enfocar sus recursos cognitivos donde mejor servirán a sus objeti- 
vos de aprendizaje. (Ver apéndice C para mayor información sobre 
los ejemplos de rúbricas). 


Diagnostique los componentes de habilidades débiles o faltan- 
tes. Para evaluar la competencia de sus estudiantes cara a cara con 
componentes de habilidades y conocimiento, considere hacer un 
examen diagnóstico o un trabajo al comienzo del semestre (vea el 
apéndice A para información acerca del desarrollo de autoevalua- 
ciones de estudiantes). Si un pequeño número de estudiantes carece 
de habilidades claves, les puede advertir de este hecho y dirigirlos 
a recursos (apoyo académico en el campus, tutorías, lecturas adi- 
cionales) que los ayudarán a desarrollar estas habilidades por sus 
propios medios. Si un gran número de estudiantes carece de habili- 
dades claves que son prerrequisito, podría optar por dedicar cierto 
tiempo de su clase para hablarles o por tener una sesión de revisión 
informal afuera de la clase. Puede también evaluar el entendimiento 
de la materia que tienen sus estudiantes al analizar los patrones de 
error que cometen en los exámenes, trabajos, presentaciones orales 
y demás. La información que usted gana de estos análisis continuos 
puede ayudarlo a diseñar instrucciones para reforzar habilidades 
críticas o para mejorar la siguiente repetición del curso. 
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Proporcione oportunidades de prácticas aisladas de las habili- 
dades débiles o faltantes. Una vez haya identificado habilidades im- 
portantes que faltan, cree oportunidades (tales como trabajos para 
casa o actividades en clase) para que los estudiantes practiquen esas 
habilidades en relativo aislamiento. Por ejemplo, si están escribien- 
do conclusiones que simplemente se salen de tema o descienden a 
banalidades —y usted percibe esto como un obstáculo para alcanzar 
uno de sus objetivos de aprendizaje—, puede (1) pedirles que lean 
las conclusiones de varios artículos y discutir qué las hace intere- 
santes o no, (2) hacerlos escribir una conclusión para un artículo que 
carezca de una y (3) criticar sus conclusiones. Similarmente, en una 
clase enfocada en la resolución de problemas cuantitativos puede 
pedirles que planeen una estrategia de resolución sin ejecutarla en 
realidad. Esto concentra sus energías en un aspecto de la tarea -el 
planear- y construye esa habilidad en particular antes de permitir- 
les saltar a los cálculos. 


Estrategias para construir fluidez 
y facilitar la integración 


Dé a los estudiantes oportunidades de prácticas para aumentar 
la fluidez. Si las evaluaciones diagnóstico, tales como las descritas 
anteriormente, revelan que los estudiantes pueden realizar compo- 
nentes de habilidades claves pero aun así continúan haciéndolas de 
forma ineficiente y con esfuerzo, usted podría asignar ejercicios es- 
pecíficamente diseñados para aumentar su eficiencia y rapidez. En 
una clase de lenguaje, por ejemplo, esto podría incluir pedirles que 
practiquen conjugaciones verbales hasta que lo hagan con facilidad. 
En una clase cuantitativa, ello puede incluir el asignar ejercicios de 
resolución de problemas suplementarios para construir automati- 
cidad en una habilidad básica matemática —aritmética de vectores, 
por ejemplo. Cuando haga prácticas pretendidas para aumentar la 
automaticidad, explique a sus estudiantes sus razones fundamenta- 
les. Por ejemplo: “No sólo es importante que puedan hacer estos cál- 
culos, sino también que puedan hacerlos rápida y fácilmente para 
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que cuando estén resolviendo un problema complejo no se queden 
atascados en los cálculos matemáticos básicos. Estos ejercicios son 
para mejorar su eficiencia”. También debería ser explícito acerca del 
nivel de fluidez que espera que alcancen los estudiantes, como se 
ilustra en estos ejemplos: “Deberían practicar esto hasta el punto 
en que puedan resolver una página entera de problemas en menos 
de quince minutos sin la ayuda de una calculadora” o “Deberían 
ser capaces de escanear un artículo de revista de treinta páginas y 
extraer su argumento principal en menos de cinco minutos”. 


Constriña temporalmente la complejidad de la tarea. Puede ser 
útil minimizar temporalmente la carga cognitiva mientras los estu- 
diantes desarrollan mayor fluidez en los componentes de habilida- 
des o aprenden a integrarlos. Una manera de hacer esto es reducir 
inicialmente el tamaño o la complejidad de la tarea. Por ejemplo, 
un profesor de piano podría pedir a los estudiantes que practiquen 
solo la parte de la mano derecha de una pieza, y luego solo la parte 
de la mano izquierda, antes de combinarlas. Si la estudiante aún 
lucha para integrar las dos partes exitosamente, el profesor puede 
pedirle que practique solo algunos compases hasta que desarrolle 
mayor fluidez en la coordinación de ambas manos. En forma simi- 
lar, un instructor de tipografía podría dejar una tarea a comienzos 
de semestre en la que los estudiantes deben crear un diseño usando 
solo tipo y tamaño de fuente pero ningún otro elemento de dise- 
ño. Una vez los estudiantes hayan practicado estos componentes en 
particular, el instructor puede añadir elementos adicionales, como 
color o animaciones, y aumentar el nivel de complejidad a medida 
que ganan fluidez en los componentes de habilidades. 


Incluya explícitamente integración en sus criterios de desempe- 
ño. Como hemos visto, la integración es una habilidad en sí misma. 
Por lo tanto, es razonable incluir la integración efectiva de partes de 
componentes en sus rúbricas de desempeño para tareas complejas. 
Por ejemplo, en la rúbrica de un proyecto de presentación en grupo, 
usted podría incluir la integración sin costuras de la contribución 
de cada miembro al proyecto, o una voz consistente, como caracte- 
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rísticas del desempeño de alta calidad (vea el apéndice C para in- 
formación acerca de rúbricas). De la misma manera, desde un papel 
analítico, podría identificar la coherencia o “flujo” de ideas como 
una dimensión importante del desempeño. 


Estrategias para facilitar la transferencia 


Discuta las condiciones de aplicación. No asuma que porque los 
estudiantes hayan aprendido una habilidad sepan dónde o cómo 
aplicarla. Es importante explicar clara y explícitamente los contex- 
tos en los que habilidades particulares son —o no- aplicables (por 
ejemplo, cuando uno recoge datos cualitativos versus cuantitativos, 
usa un test tipo T o transcribe líneas de diálogo fonéticamente). Por 
supuesto, no siempre habrá una única “mejor” solución o enfoque; 
en cuyo caso es útil pedirles a los estudiantes discutir los pros y con- 
tras de diferentes enfoques (por ejemplo: “¿Qué objetivos podrían 
o no cumplirse al escenificar una obra en un estilo minimalista?” o 
“¿Qué ganas y pierdes al usar un cuestionario en vez de una entre- 
vista cara a cara?”). Discutir explícitamente las condiciones y con- 
textos de aplicabilidad puede ayudar a los estudiantes a transferir 
lo que saben de manera exitosa. 


Dé a sus estudiantes oportunidades para aplicar habilidades o 
conocimiento en contextos diversos. Cuando los estudiantes practi- 
can la aplicación de habilidades a lo largo de diversos contextos, esto 
puede ayudarlos a superar la dependencia contextual y prepararlos 
mejor para transferir esa habilidad a nuevos contextos. Así, cuando 
sea posible, deles a sus estudiantes oportunidades de aplicar una 
habilidad particular (o conocimiento) en múltiples contextos. Por 
ejemplo, si les enseña una serie de principios de mercadeo, podría 
asignarles múltiples estudios de caso para darles la oportunidad de 
aplicar dichos principios en el contexto de industrias muy diferentes. 


Pídales a sus estudiantes que generalicen en principios más 
amplios. Para aumentar la flexibilidad de conocimiento y, por lo 
tanto, la probabilidad de transferir, motive a sus estudiantes a que 
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generalicen de contextos específicos a principios abstractos. Esto 
puede hacerse al hacer preguntas tales como: “¿Cuál es el principio 
físico que describe lo que está sucediendo aquí?” o “¿Cuál de las 
teorías que hemos discutido se ejemplifica en este artículo?” Pedir- 
les a los estudiantes que se alejen de los detalles de problemas o 
casos particulares y que se enfoquen en principios más amplios, les 
puede ayudar a reflexionar y, eso se espera, a transferir y adaptar las 
habilidades que están aprendiendo en nuevos contextos. 


Utilice comparaciones para ayudar a los estudiantes a iden- 
tificar características profundas. Los estudiantes podrían fallar al 
transferir conocimiento o habilidades de forma apropiada si no reco- 
nocen las características más importantes del problema. Al suminis- 
trar a los estudiantes comparaciones estructuradas —de problemas, 
casos, escenarios o tareas— les ayuda a diferenciar las características 
importantes del problema de las características superficiales. Por 
ejemplo, en una clase de física podría presentar dos problemas en 
los que las características superficiales son similares (ambos inclu- 
yen poleas) pero los principios físicos en juego son diferentes (coefi- 
ciente de fricción versus gravedad). O puede presentar dos proble- 
mas en los que las características superficiales son diferentes (uno 
involucra una polea y el otro un plano inclinado) pero el principio 
de física es el mismo. Las comparaciones estructuradas como estas 
animan a los estudiantes a identificar y a enfocarse en similitudes y 
diferencias estructurales subyacentes y los hace cuidadosos para no 
confundirse con características superficiales. Esto puede ayudarles 
a reconocer las características profundas de nuevos problemas y fa- 
cilitar una transferencia exitosa. 


Especifique el contexto y pídale a los estudiantes identificar 
habilidades y conocimiento relevantes. Ayude a los estudiantes a 
hacer conexiones entre problemas que ellos pudiesen confrontar 
y las habilidades y conocimiento que poseen dándoles un con- 
texto un problema, caso o escenario— y pidiéndoles que generen 
conocimiento y habilidades (por ejemplo, reglas, procedimientos, 
técnicas, enfoques, teorías o estilos) que sean apropiados para ese 
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contexto. Por ejemplo: “Aquí hay un problema estadístico; ¿cuál de 
los tests que ustedes conocen podría utilizarse para resolverlo?” o 
“Aquí hay una pregunta antropológica que ustedes podrían querer 
investigar; ¿qué método de recolección de datos particular podrían 
utilizar para contestarla?” Después varíe el contexto haciendo pre- 
guntas del tipo “qué pasaría si” tales como “¿Qué pasaría si esto in- 
volucrara variables dependientes? ¿Todavía podríamos utilizar este 
tipo de test?” o “¿Y si los sujetos de su investigación fuesen niños? 
¿Todavía podrían utilizar esta metodología?” 

No siempre es necesario que los estudiantes realicen la aplicación 
de la que se habla (aplicar el test estadístico, llevar a cabo la investiga- 
ción etnográfica), sino, más bien, que piensen acerca de las caracterís- 
ticas del problema en relación con aplicaciones particulares. 


Especifique las habilidades y conocimiento y pídales a los es- 
tudiantes que identifiquen contextos en los que se aplica. Para ayu- 
dar aún más a los estudiantes haga conexiones entre habilidades 
y conocimiento que ellos poseen y las aplicaciones apropiadas, dé 
la vuelta a la estrategia escrita anteriormente. Con otras palabras, 
especifique una habilidad particular (por ejemplo, una técnica, fór- 
mula o procedimiento) o porción de conocimiento (par ejemplo, una 
teoría o regla) y pídales que generen contextos en los que aplicaría 
esa habilidad o conocimiento. Por ejemplo: “Denme tres problemas 
estadísticos que podrían ser resueltos con el test tipo T” o “Este es 
un método de recolección de datos que se utiliza en la investigación 
etnográfica; ¿qué preguntas se podrían investigar con este?” 

Una vez más, no es necesario que los estudiantes realicen la 
aplicación, sino que piensen en la aplicabilidad de habilidades y 
conocimientos particulares a problemas particulares. 


Suministre indicaciones a problemas relevantes. Algunas ve- 
ces los estudiantes poseen habilidades o conocimientos que son re- 
levantes para un nuevo problema o situación pero no piensan en 
aplicar lo que saben. Pequeñas indicaciones para conocimiento y 
habilidades relevantes (tales como “¿Dónde hemos visto este estilo 
de pincelado antes?” o “¿Es este concepto relevante a cualquier cosa 
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que hayamos estudiado?” o “Piensen en el ejemplo de puente que 
discutimos la semana pasada”) pueden ayudar a los estudiantes a 
hacer conexiones que faciliten la transferencia. Con el tiempo, las 
indicaciones del profesor se hacen innecesarias a medida que los 
estudiantes aprenden a buscar estas conexiones por sí mismos. 


RESUMEN 


En este capítulo hemos argumentado que para desarrollar el 
dominio, los estudiantes deben adquirir una serie de habilida- 
des; practicar, combinar e integrar estas para desarrollar mayor 
fluidez y después comprender las condiciones y contextos en 
los que pueden aplicar lo que han aprendido. Los estudiantes 
necesitan que se les enseñe estos tres elementos de dominio y 
que estos sean reforzados mediante la práctica. Sin embargo, 
puesto que los profesores a menudo han perdido consciencia 
de estos aspectos de práctica experta, inadvertidamente po- 
drían dejarlos de lado durante la instrucción. Por lo tanto, es 
de gran importancia que deliberadamente retomen consciencia 
de estos elementos de dominio para que puedan enseñar a sus 
estudiantes de forma más efectiva. 
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CAPÍTULO 


¿QUÉ TIPOS DE PRÁCTICAS 
Y RETROALIMENTACIÓN 
PROMUEVEN EL APRENDIZAJE? 


Cuando la práctica no hace al maestro... 


Enseño un curso de Políticas Públicas a principiantes y creo que unas 
fuertes habilidades de comunicación son esenciales para ascender en 
el sector público. Como resultado, requiero que mis estudiantes es- 
criban frecuentemente. Los tres trabajos que asigno se centran en los 
diferentes tipos de escritura que mis estudiantes posiblemente harán: 
un informe de políticas, un memo persuasivo a su jefe y una redacción 
para un periódico. Había esperado que su expresión escrita en estos 
trabajos fuera por lo menos decente, ya que todos ellos están obligados 
a tomar dos cursos de escritura en su primer año. Luego, cuando vi los 
serios problemas en sus primeros trabajos, pensé que al menos podía 
ayudarlos a mejorar. Así que he pasado una gran cantidad de tiempo 
calificando y escribiendo comentarios en todos sus trabajos, pero ello 
no parece hacerles ningún bien: los segundos y terceros trabajos son 
tan malos como los primeros. Por mucho que piense que estos trabajos 
son útiles porque preparan a los estudiantes para sus futuras vidas pro- 
fesionales, estoy listo para dejarlos porque su escritura es muy pobre y 
mis esfuerzos producen mejoras pequeñas o casi nulas. 


Profesor Norman Cox 


¿Qué tipos de prácticas y retroalimentación promueven el aprendizaje? 


¡Simplemente no escuchan! 


El semestre pasado, cuando enseñaba Antropología Médica, todas las 
presentaciones de investigación de los estudiantes fueron pura osten- 
tación y poca sustancia, así que ahora, ya que este proyecto vale el 50 
por ciento de su nota final, he tratado de advertirles: "No se dejen se- 
ducir por la tecnología; concéntrense en los argumentos antropológicos 
sustanciales y creen presentaciones interesantes”. Pero aun así volvió 
a pasar. El martes pasado, cada estudiante se paró al frente de la clase 
con lo que ellos creían eran presentaciones interesantes —con fuentes 
elegantes en sus diapositivas, muchas imágenes que aparecian y des- 
aparecían en la pantalla, videos embebidos, etcétera. Estaba claro que 
habian pasado horas perfeccionando lo visual. Desafortunadamente, 
aunque sus presentaciones fueron visualmente sorprendentes, el con- 
tenido era muy débil. Algunos de esos estudiantes no habian hecho 
una investigación completa, y los que lo hicieron tendían más a descn- 
bir sus descubmmientos que a maquinar argumentos. En otros casos, 
sus argumentos no fueron apoyados por evidencia suficiente y muchas 
de las imágenes que anexaron ni siquiera estaban conectadas con sus 
descubrimientos. Pensé que les había quedado claro lo que yo quería 
y lo que no. ¿Qué se necesita para que escuchen? 


Profesora Tanya Strait 


¿QUÉ OCURRE EN ESTAS ANÉCDOTAS? 


En ambas anécdotas los profesores y sus estudiantes parecen estar 
dedicando mucho tiempo y esfuerzo sin que ello reporte muchos 
beneficios. Por ejemplo, el profesor Cox hace extensos comentarios 
en los trabajos de sus estudiantes pero no ve ninguna mejora en los 
mismos. Los estudiantes de la profesora Strait pasan una excesiva 
cantidad de tiempo en los aspectos de la presentación que menos le 
importan a ella, a pesar de la guía que les dio. Y, comprensiblemen- 
te, a ambos profesores les frustra que el aprendizaje y desempeño 
de sus estudiantes no estén a la altura de sus expectativas. 
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El tema manifiesto en ambas anécdotas es que el tiempo está 
siendo mal invertido -justo la clase de error que ni los estudiantes 
ni sus instructores pueden darse el lujo de cometer. 

En la primera anécdota, los estudiantes del profesor Cox proba- 
blemente entraron a su curso solo con las habilidades de escritura 
básicas. Desafortunadamente, aunque puedan empezar a desarro- 
llar habilidades de escritura adicionales con la práctica que obten- 
gan durante su primer trabajo escrito, estas nuevas habilidades no 
son aplicadas en los trabajos posteriores. Recuerde que los traba- 
jos del profesor Cox incluyen diferentes géneros (informe, memo 
y redacción). Esto significa que incluyen habilidades de escritura 
un tanto diferentes para abordar las distintas metas, audiencias y 
estilos de escritura específicos a cada una (vea el capítulo cuatro). 
Más aun, aunque hace muchos comentarios en los trabajos de sus 
estudiantes, ellos probablemente tienen pocas oportunidades de in- 
corporar esta retroalimentación en prácticas posteriores, debido a 
que cada trabajo subsecuente es muy diferente de los anteriores. 

En la segunda anécdota, la profesora Strait les dice a sus es- 
tudiantes que sus argumentos deben tener sustancia y que sus 
presentaciones deberían ser interesantes. Sin embargo, no parecen 
comprender lo que constituye un argumento antropológico sustan- 
cioso basado en una investigación exhaustiva o qué características 
identifica ella con “presentaciones interesantes”. Aunque es cierto 
que sus estudiantes pasaron la mayor parte del semestre leyendo 
y analizando argumentos antropológicos, tuvieron relativamente 
pocas oportunidades para conducir investigaciones de biblioteca o 
construir argumentos propios, lo que parcialmente explica su des- 
conexión. De forma similar, aunque estos estudiantes han acumu- 
lado una buena cantidad de experiencia previa en presentaciones 
orales, no lo han hecho con anterioridad en su curso, por lo cual 
equiparan erróneamente sobrecargar sus presentaciones con lo que 
quiere la profesora Strait. Por lo tanto, probablemente tienen habi- 
lidades mínimas en la construcción de argumentos, y aun así gran 
familiaridad con la aplicación de habilidades técnicas para prepa- 
rar diapositivas en PowerPoint (por ejemplo, añadir animaciones, 
imágenes y sonido). Por lo tanto, parece que están prefiriendo la 
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tarea más confortable de trabajar en lo visual a expensas de articu- 
lar un argumento en sus presentaciones. La profesora Strait asume 
razonablemente que sus advertencias deberían ser suficientes para 
guiar a los estudiantes, pero estos a menudo necesitan más guías 
y estructuras de las que nosotros podríamos esperar para dirigir 
sus esfuerzos de manera productiva. Con solo una oportunidad de 
“hacerlo bien” con respecto a este proyecto a gran escala, estos estu- 
diantes terminan por perder una oportunidad de aprendizaje clave. 


¿QUÉ PRINCIPIO DEL APRENDIZAJE 
ESTÁ EN JUEGO AQUÍ? 


Todos sabemos que la práctica y la retroalimentación son esencia- 
les para el aprendizaje. Desafortunadamente, la mayor limitación 
de dar a los estudiantes la suficiente práctica y retroalimentación 
es el tiempo que toma —tanto de parte de los estudiantes como de 
los profesores. Aunque no podemos controlar la duración de un se- 
mestre o un período de clase, podemos ser más eficientes al diseñar 
oportunidades de prácticas y dar retroalimentación. Por lo tanto, 
este capítulo se centra en formas de “trabajar más inteligentemen- 
te” al explorar qué tipos de práctica y retroalimentación son más 
productivos. 

Es importante reconocer que no toda la práctica es igual. En 
particular hay formas más y menos efectivas que los estudiantes 
pueden practicar. Considere dos estudiantes de música que pasan 
la misma cantidad de tiempo practicando una pieza luego de ha- 
ber cometido varios errores en un pasaje difícil. Si uno de los estu- 
diantes practica durante una hora, pasando la mayor parte de ese 
tiempo trabajando en el pasaje difícil y después tocando ese pasaje 
en el contexto de la pieza entera, es más probable que muestre con- 
siderables ganancias en su desempeño. Por lo contrario, si el otro 
estudiante emplea la misma hora pero usa ese tiempo para tocar la 
pieza entera varias veces, mucho de ese tiempo será gastado de ma- 
nera deficiente en practicar partes de la pieza que ya domina. Esto 
es una reminiscencia de los estudiantes de la profesora Strait, quie- 
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nes parecían gastar mucho de su tiempo en lo que ya sabían cómo 
hacer diapositivas elegantes— y perdían su mayor oportunidad para 
practicar habilidades menos desarrolladas. Con otras palabras, cómo 
los estudiantes gastan su tiempo en aprender una actividad (ya sea 
dentro o fuera de clase) determina qué beneficios obtienen. 

Este problema de la práctica improductiva es incluso peor cuan- 
do los estudiantes no reciben la suficiente retroalimentación a lo largo 
del camino. Piense en el primer estudiante de música que gastó una 
considerable cantidad de tiempo en el pasaje difícil antes que en tocar 
la pieza entera múltiples veces. Incluso aunque el enfoque de este 
estudiante tenia un mayor potencial para reparar todos los errores, 
pudo haber cometido nuevos errores sin darse cuenta, puesto que 
no se le brindó ninguna retroalimentación. De esta manera, por la 
falta de retroalimentación, la práctica pudo haber arraigado nuevos y 
malos hábitos. Este ejemplo resalta el papel crítico que juega la retroa- 
limentación en mantener la práctica de los aprendices dirigida hacia 
la mejoría. Con otras palabras, los estudiantes necesitan práctica pro- 
ductiva y retroalimentación efectiva. 


PriNcIpIO 


La práctica orientada a metas y la retroalimentación objetiva 
son fundamentales para el aprendizaje. 


Este principio expresa lo obvio: la práctica es importante y la re- 
troalimentación es útil para el aprendizaje. Para ser claros en cuanto 
a terminología, definimos “práctica” como cualquier actividad en la 
que los estudiantes comprometen su conocimiento o habilidades (por 
ejemplo, crear un argumento, resolver un problema o redactar un tra- 
bajo). Definimos “retroalimentación” como la información que se les 
da a los estudiantes acerca de su desempeño y guía sus futuras con- 
ductas. Sin embargo, no se llega al verdadero potencial de la práctica 
y la retroalimentación a menos que las dos estén combinadas de ma- 
nera efectiva. Por ejemplo, el profesor Cox da una inmensa cantidad 
de retroalimentación pero no la coordina con oportunidades de prác- 
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tica en las que los estudiantes puedan incorporar la retroalimentación 
y refinar una serie particular de habilidades. En contraste, cuando 
la práctica y la retroalimentación están centradas en los mismos as- 
pectos del desempeño de los estudiantes, estos tienen oportunidad 
de practicar y refinar un cuerpo consistente de nuevas habilidades y 
conocimiento. La figura 5.1 muestra esta interacción como un ciclo: 
la práctica produce un desempeño observado que, a cambio, permite 
una retroalimentación objetiva, que luego guía las prácticas poste- 
riores. Este ciclo está embebido dentro del contexto de las metas de 
aprendizaje que influencian de manera ideal cada aspecto del ciclo. 
Por ejemplo, las metas pueden dirigir la naturaleza de la práctica cen- 
trada, sentar las bases para la evaluación del desempeño observado y 
moldear la retroalimentación objetiva que guía los futuros esfuerzos 
de los estudiantes. 


PERMITE TT 


Figura 5.1 Ciclo de práctica y retroalimentación 
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¿QUÉ NOS DICE LA INVESTIGACIÓN 
ACERCA DE LA PRÁCTICA? 


Las investigaciones han demostrado que el aprendizaje y el desem- 
peño se fomentan cuando los estudiantes participan en prácticas 
que (a) se centran en una meta o criterio específicos para el desem- 
peño, (b) apuntan a un nivel de reto relativo al desempeño actual 
de los estudiantes y (c) tiene la suficiente cantidad y frecuencia para 
cumplir los criterios de desempeño. Las secciones siguientes se cen- 
tran en estas tres características de la práctica. 


Centrar la práctica en una meta o criterio específicos 


Las investigaciones demuestran que más que el tiempo gastado en 
prácticas genéricas, la cantidad de tiempo que alguien gasta en la 
práctica deliberada es lo que predice el aprendizaje continuo en un 
campo dado (Ericsson, Krampe y Tescher-Romer, 2003). Una de las 
características claves de la práctica deliberada consiste en que esta 
incluye el trabajo orientado a metas específicas. Como una ilustra- 
ción del poder de dichas prácticas orientadas a metas, las investi- 
gaciones demuestran que músicos de talla mundial gastan mucho 
de su tiempo participando en prácticas exigentes, monitoreando su 
desempeño de manera continua, y luego, una vez alcanzan esa meta, 
se proponen a sí mismos alcanzar una nueva (Ericsson y Lehmann, 
1996; Ericsson ge Charness, 1994). En contraste, todos sabemos de 
gente que ha estudiado algún instrumento musical —e incluso que 
ha pasado considerable tiempo practicándolo- pero que no obtiene 
un alto nivel de desempeño. La explicación de Ericsson de estos 
dos caminos contrastantes es que aquellos que gastan su tiempo de 
práctica trabajando deliberadamente para alcanzar una meta espe- 
cífica tienden a continuar hasta volverse músicos expertos, mientras 
que aquellos que no participan en esas prácticas no lo hacen. 
Intuitivamente, tiene sentido que las metas específicas para las 
prácticas sean útiles para el aprendizaje. Las metas dan a los estu- 
diantes un enfoque para su aprendizaje, lo cual conlleva a gastar 
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más tiempo en el área enfocada. Acorde con esto, Rothkopf y Bi- 
llington (1979) encontraron que los estudiantes que tenían metas 
específicas cuando aprendían de un texto prestaban más atención a 
los pasajes pertinentes a sus metas, y por lo tanto aprendían mejor 
dichos pasajes. 

Otra ventaja de tener una meta para dirigir nuestro aprendizaje 
es que uno puede monitorear (y por lo tanto ajustar) su progreso 
hacia esa meta a lo largo del camino (vea el capítulo siete). 

Un desafío clave al hacer prácticas dirigidas a metas consiste 
en que los profesores a menudo piensan que están transmitiendo 
metas específicas a sus estudiantes cuando en realidad no lo están 
haciendo. Esto es natural porque, como expertos, a menudo vemos 
las cosas de manera muy diferente que nuestros estudiantes (vea 
el capítulo cuatro), y por lo tanto tendemos a no reconocer cuándo 
nuestras metas no quedaron claras a los estudiantes o cuándo es 
más probable que malinterpreten nuestros criterios. Un buen ejem- 
plo es el de la profesora Strait, quien pensaba que estaba siendo 
clara al sugerir a sus estudiantes que se centraran en “argumentos 
antropológicos sustanciosos” y “presentaciones interesantes” —dos 
ideas que cargaban un significado específico en su campo de domi- 
nio. Sin embargo, sus estudiantes no compartían esta experticia, por 
lo cual no compartían su sentido de las metas específicas en el traba- 
jo. Sin una idea clara de lo que quería la profesora Strait, “llenaron 
los espacios” basándose en sus experiencias previas (vea el capítulo 
uno). Desafortunadamente, en este caso, las interpretaciones de las 
metas de los estudiantes los llevaron a gastar su tiempo de manera 
que ejercitaban más las habilidades que ya habían desarrollado (ta- 
les como crear ostentosas presentaciones de PowerPoint) y menos 
las que necesitaban desarrollar (tales como crear argumentos antro- 
pológicos). 

Cuando los profesores no articulan sus metas con claridad, es 
difícil para los estudiantes saber qué practicar o cómo hacerlo. Por 
ejemplo, darles la meta de “entender un concepto clave” habla muy 
poco de la naturaleza o el nivel de entendimiento que deberían tra- 
tar de alcanzar. En contraste, las metas de “reconocer cuándo un 
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concepto clave se está tratando” o “explicar el concepto clave a una 
audiencia en particular” o “aplicar el concepto clave para resolver 
problemas” son más concretas y directas. Note que estas metas ex- 
presadas específicamente comparten varias características claves. 
Primero, todas son expresadas en términos de algo que hacen los 
estudiantes, lo cual automáticamente lleva a especificaciones más 
concretas que estos pueden interpretar de manera correcta más fá- 
cilmente. Segundo, todas estas metas están expresadas de tal ma- 
nera que el desempeño de los estudiantes pueda ser monitoreado y 
medido (tanto por los instructores como por los mismos estudian- 
tes), lo cual permite dar la retroalimentación que les ayuda a refinar 
su desempeño o aprendizaje. Para más información acerca de metas 
de aprendizaje efectivas y articuladas (también llamadas resultados 
u objetivos), vea el apéndice D. 

La noción de articular metas de una forma medible aún deja 
abierta la pregunta (a estudiantes y profesores) de qué tanto de una 
cualidad medible particular es suficiente para que la meta sea alcan- 
zada. Las investigaciones han demostrado que los criterios de desem- 
peño claramente especificados pueden ayudar a dirigir las prácticas 
de los estudiantes y en últimas su aprendizaje. Por ejemplo, Goodrich 
Andrade (2001) encontró que crear una rúbrica (una clara descripción 
de las características asociadas con los diferentes niveles de desem- 
peño; vea el apéndice C) y compartirla con los estudiantes cuando se 
les asigna un trabajo lleva a mejores resultados —tanto en términos de 
la calidad del trabajo producido como del conocimiento de los estu- 
diantes de las cualidades asociadas con el buen trabajo. 

Una importante salvedad aquí, sin embargo, consiste en que las 
metas que uno especifica deben ser acordes con lo que en realidad 
quiere que aprendan los estudiantes. Por ejemplo, Nelson (1990) es- 
tudió un caso en el que se les dio a unos estudiantes especificacio- 
nes detalladas para un trabajo investigativo, tales como el requisito 
de incluir como mínimo tres evidencias que apoyaran sus argumen- 
tos. Al escribir sus trabajos, los estudiantes se tomaron a pecho esta 
y Otras prescripciones similares e incluyeron las tres evidencias en 
sus escritos. Una parte importante y faltante, sin embargo, era que 
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el trabajo no especificaba metas de niveles más altos, tales como 
tener el papel bien organizado o hacer un argumento coherente. Por 
lo tanto, aunque estos estudiantes incluyeron las evidencias reque- 
ridas en sus trabajos, se quedaron cortos en otros criterios impor- 
tantes. 

Una implicación clave de este trabajo es que la comunicación ex- 
plícita de metas para el desempeño de los estudiantes puede, en efec- 
to, guiar su trabajo, pero uno debe estar seguro de que estas metas 
sean las que los apoyen en lo que necesitan hacer y aprender. 


Identificar el nivel adecuado 
de desafío para las prácticas 


Especificar metas y criterios no es suficiente. Para asegurarse de 
que la práctica de los estudiantes tenga un efecto significativo en el 
aprendizaje, la práctica que hacen debería tener un nivel adecuado 
de desafío y, si es necesario, acompañado por la cantidad y el tipo 
de apoyo apropiados. Un nivel adecuado de desafío no es ni muy 
difícil (los estudiantes luchan, cometen muchos errores y posible- 
mente se dan por vencidos) ni muy fácil (los estudiantes completan 
las metas sin mucho esfuerzo y no se les incita a mejorar). Esto se 
relaciona con la noción de práctica deliberada mencionada anterior- 
mente. Como resultado, la práctica deliberada, definida de manera 
más específica, es trabajar hacia una meta razonable pero desafiante 
(Ericsson, Krampe y Tesch-Romer, 2003). 

Aunque demanda mucho tiempo, identificar los niveles adecua- 
dos de desafío parece posible de lograr en situaciones de enseñanza 
y aprendizaje uno-a-uno. De hecho, las investigaciones han demos- 
trado que el éxito de la tutoría uno-a-uno se debe en gran parte a esta 
capacidad de adaptar la instrucción de acuerdo con las necesidades 
individuales de un estudiante (Anderson, Corbett, Koedinger y Pe- 
letier 1995; Bloom, 1984; Merrill, Reiser, Ranney y Trafton, 1992). 

Los profesores que debido a las restricciones prácticas no pue- 
den dar diferentes niveles de desafío a estudiantes individuales, es- 
tarán contentos de saber que las investigaciones también han mos- 
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trado los beneficios de ajustar la dificultad de una tarea de práctica 
a las necesidades de los estudiantes en un nivel grupal. 

En un estudio, Clarke, Ayres y Sweller (2005) diseñaron una 
unidad instructiva para enseñar a los estudiantes conceptos y pro- 
cedimientos matemáticos a través del uso de una aplicación de ho- 
jas de cálculo. La instrucción era o secuencial (centrada en aprender 
las habilidades de las hojas de cálculo primero para luego usar esas 
habilidades para aprender matemáticas) o concurrente (aprender 
y usar estas habilidades simultáneamente). Encontraron que para 
estudiantes con poco conocimiento previo sobre las hojas de cálcu- 
lo, la condición de aprendizaje concurrente era muy exigente; estos 
estudiantes mostraron un mejor aprendizaje de las matemáticas y 
mejor desempeño en la condición secuencial, en la que las tareas 
eran presentadas por aparte, lo cual hacía el nivel de desafío más 
razonable. De manera correspondiente, el patrón opuesto se sos- 
tenía para estudiantes más informados. Estos resultados refuerzan 
la idea de que cuando a los novatos se les presentan desafíos muy 
grandes, se obstaculiza su aprendizaje. Esto era muy probablemen- 
te parte del problema enfrentado por los estudiantes de la profesora 
Strait, a quienes se les pidió aceptar desafíos que no habían practica- 
do antes (hacer una investigación en antropología médica, construir 
argumentos propios y crear presentaciones interesantes). 

Dada una actividad instructiva particular, entonces ¿cómo pue- 
de uno ajustarla efectivamente a un objetivo de apropiado nivel de 
desafío para diferentes estudiantes, en particular aquellos que pue- 
den no estar listos para hacer la actividad al completo? 

Las investigaciones han demostrado que añadir estructuras y 
apoyo —también llamado andamiaje instructivo- a una actividad de 
práctica dentro o fuera de clase promueve el aprendizaje cuando este 
ayuda a los estudiantes a practicar sus habilidades objetivo a cierto 
nivel apropiado de desafío. Esto se relaciona con las Zonas de De- 
sarrollo Próximo de Vygotski, las cuales definen el nivel de desafío 
óptimo para un estudiante en términos de una tarea que este no pue- 
de hacer exitosamente solo pero sí con ayuda de otra persona o en 


grupo. 
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Un estudio investigativo de Palincsar y Brown (1984) muestra 
el éxito de este enfoque al ayudar a estudiantes que estaban apren- 
diendo a leer textos de manera activa más que pasiva. En particular, 
los investigadores desarrollaron un protocolo para parejas de estu- 
diantes en el que se intercambiaban el rol de profesor y estudiante 
y el “profesor” preguntaba al “estudiante” una serie de preguntas 
diseñadas para ejercitar cuatro subhabilidades estratégicas de la 
lectura activa —cuestionar, aclarar, resumir y predecir. Estos inves- 
tigadores encontraron que cuando las habilidades de lectura activa 
se apoyaban explícitamente de esta manera, la comprensión y reten- 
ción general de los estudiantes mejoró notablemente. 

Las investigaciones también indican que el apoyo instructivo no 
tiene que provenir directamente de otra persona para ser útil. Por 
ejemplo, Bereiter y Scardamalia desarrollaron una serie de instruc- 
ciones escritas para ayudar a estudiantes de escritura a dirigir sus 
esfuerzos a dos escenarios descuidados del proceso de escritura: la 
planeación y la revisión. Debido a que los estudiantes no participa- 
ban naturalmente y por su cuenta en estos dos escenarios, seguir las 
instrucciones dirigió su atención y esfuerzos hacia (a) generar, refinar 
y elaborar sus ideas y (b) evaluar su propia escritura, diagnosticar 
problemas y decidir en las revisiones. Como resultado, el proceso de 
escritura de los estudiantes y sus productos mostraron mejorías sig- 
nificativas, incluyendo un aumento de diez veces en la frecuencia de 
las revisiones de ideas de nivel (Bereiter y Scardamalia, 1987). 

Esta serie de resultados de investigaciones sugieren que si la 
profesora Strait hubiera empleado varios tipos de andamios ins- 
tructivos para apoyar a sus estudiantes al completar sus presenta- 
ciones finales, probablemente habrían gastado más efectivamente 
su tiempo de práctica, aprendido más de ello y hubieran cumplido 
las expectativas de ella en la presentación del proyecto final. 

Otra ventaja de encontrar un nivel de desafío apropiado para la 
práctica de los estudiantes consiste en que este les ayuda a perma- 
necer motivados para mantener sus esfuerzos (vea el capítulo tres). 
Por ejemplo, si un desafío es demasiado grande, los aprendices po- 
drían tener una expectativa negativa del éxito y, por ende, volverse 
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más apáticos y desconectados. En contraste, si sienten que el desafío 
es razonable, muy probablemente tendrán una expectativa positiva 
del éxito que aumentará su tendencia a perseverar y trabajar duro 
para alcanzar la meta. 

Finalmente, participar en una tarea que tiene el nivel correcto 
de desafío para el conocimiento y habilidades de una persona es 
uno de los predictores claves del flujo —el estado de la consciencia 
en el cual una persona está totalmente comprometida con una tarea 
y además experimenta un profundo placer con ella (Csikszentmi- 
halyi, 1991). 


Acumular práctica 


Aparte de identificar las dos características que hacen la práctica 
más productiva —dirigida a metas y adecuadamente desafiante—, la 
investigación en esta área también reitera la importancia del tiempo 
en tareas. Con otras palabras, incluso si los estudiantes están partici- 
pando en prácticas de alta calidad, todavía necesitan cierta cantidad 
de práctica para que los beneficios se acumulen (Healy, Clawson y 
McNamara, 1993; Martin, Klein y Sullivan, 2007). 

La idea de que los beneficios de la práctica se acumulan solo 
gradualmente puede parecer obvia, pero las restricciones prácticas 
de tiempo y recursos a menudo llevan a los profesores a moverse de 
concepto a concepto o de habilidad a habilidad muy rápidamente, 
dando así a los estudiantes no más de una sola oportunidad para 
practicar cada uno. Por ejemplo, el profesor Cox brinda a sus estu- 
diantes exposición a diferentes géneros, pero esto lo hace a expen- 
sas de darles solo una oportunidad para desarrollar sus habilidades 
de escritura en cada uno de los géneros que asignó. Si su meta es 
simplemente exponer a los estudiantes a tres géneros diferentes, sin 
esperar que ganen competencia en ninguno de los tres, entonces el 
diseño de sus actividades es apropiado; pero si su meta es que los 
estudiantes —al término del curso- sean capaces de escribir en cada 
uno de los tres géneros a nivel profesional, entonces necesitarían 
más tiempo en tareas. 
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Hablando de manera general, tanto profesores como estudian- 
tes subestiman la necesidad de practicar. Los estudiantes asumen a 
menudo que cuando pueden realizar una tarea en una ocasión en 
un contexto, su conocimiento está asegurado, cuando en realidad es 
más difícil que eso (vea el capítulo cuatro). Se requiere mucho más 
que un intento para aprender algo nuevo, especialmente si la meta 
es que ese conocimiento sea retenido a lo largo del tiempo y trans- 
ferido a nuevos contextos. 

Aunque es cierto que los beneficios de la práctica se acumu- 
lan gradualmente, es importante notar que el conocimiento o la 
habilidad adquiridos por una cantidad dada de práctica adicional 
a menudo depende de dónde está el estudiante en su proceso de 
aprendizaje. Como indica la figura 5.2, las fases tempranas y tardías 
del aprendizaje tienden a mostrar relativamente poco efecto de las 
prácticas relacionadas con la fase media. Estas porciones más pla- 
nas en los extremos de la curva tienden a ocurrir por dos razones. 

La primera razón consiste en que las medidas que los estudian- 
tes a menudo usan para monitorear su aprendizaje, tales como la 
exactitud, tienden a ser menos sensibles en los extremos. Así que 
incluso si el aprendizaje puede estar ocurriendo, los estudiantes no 
ven evidencia del cambio, y por lo tanto sienten que están en un pla- 
tón. Por ejemplo, considere un estudiante que apenas ha empezado 
a aprender a tocar el violín. Incluso aunque puede estar mejorando 
de varias maneras (mejor memoria para las posiciones de los de- 
dos, mayor exactitud en la posición del arco), el sonido producido 
puede ser tan pobre que las mejorías son difíciles de detectar. O 
imagine un estudiante que aprende a programar en un nuevo idio- 
ma de computación. Al principio, puede cometer tantos errores en 
la sintaxis de programación que es difícil discernir si él o ella están 
formulando algoritmos cada vez mejores. Una falta de sensibilidad 
similar al cambiar el desempeño tiende a ocurrir en el extremo su- 
perior del aprendizaje, ya que en esta fase tardía los estudiantes se 
las han arreglado para refinar su desempeño hasta tal punto que 
no perciben los cambios, o los cambios pueden ocurrir en aspectos 
del desempeño a los que ellos no les están prestando atención. Por 


153 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


ejemplo, los estudiantes avanzados pueden no reconocer que han 
mejorado en su habilidad para completar tareas más rápidamen- 
te y con menos esfuerzo que antes, o no haberse dado cuenta de 
que ahora son capaces de reflexionar acerca de sus propios procesos 
mientras completan otras tareas. Por lo tanto, debido a este fenó- 
meno en las fases tanto tempranas como tardías del aprendizaje, es 
más importante para los profesores resaltar a los estudiantes cómo 
su desempeño está cambiando o darles criterios y metas más refina- 
dos para que puedan discernir sus mejorías. 

La segunda razón por la que la curva de aprendizaje en la figu- 
ra 5.2 tiende a ser más plana en ambos extremos consiste en que las 
tareas que normalmente asignamos para la práctica tienden a ser 
muy exigentes para estudiantes principiantes y poco para otros más 
informados. Como se discutió antes, cuando los estudiantes partici- 
pan en una práctica que es ya sea muy desafiante o no lo suficiente, 
su aprendizaje se ve afectado. Esta razón ofrece un apoyo adicional 
para la noción de construir un nivel adecuado de desafío para los 
estudiantes. 

En contraste con las fases tempranas y tardías del aprendizaje, 
la parte media de la curva en la figura 5.2 es empinada, lo cual in- 
dica que los estudiantes son capaces de ver mayores mejoras en el 
desempeño con práctica adicional. Esto se debe a que en esta fase 
tienen fundamentos de conocimiento y habilidades sobre los cua- 
les construir, y porque además es más probable que detecten me- 
jorías en su desempeño. Esto también podría explicar por qué los 
estudiantes a veces parecen “despegar” en su desarrollo el cono- 
cimiento y habilidades después de haber alcanzado cierto nivel de 
aprendizaje. 
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Figura 5.2. Efectos desiguales de la práctica sobre el desempeño 


Implicaciones de esta investigación 


Por encima de todo, las implicaciones del cuerpo de las investiga- 
ciones sobre la práctica son para alcanzar un aprendizaje más efi- 
ciente; los estudiantes necesitan suficiente práctica que esté centrada 
en una meta específica o una serie de metas y que tenga 11 nivel 
apropiado de desafío. Sin embargo, debido a las restricciones de tiem- 
po y recursos que debemos enfrentar, a menudo es difícil o impo- 
sible incrementar el tiempo de práctica de los estudiantes (ya sea 
dentro o fuera de clases). En cambio, los resultados en este capítulo 
resaltan los beneficios de usar cierta cantidad de tiempo de práctica 
más eficientemente al concentrar los esfuerzos de los estudiantes en 
lo que necesitan aprender (más que lo que ya saben o estén más có- 
modos haciendo) y poniendo sus metas de desempeño en un nivel 
de desafío razonable y productivo. 
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¿QUÉ NOS DICE LA INVESTIGACIÓN 
ACERCA DE LA RETROALIMENTACIÓN? 


La sola práctica dirigida a metas es insuficiente para fomentar el 
aprendizaje de los estudiantes. La práctica dirigida a metas debe 
estar coordinada con retroalimentación específica para promover 
así las mayores ganancias de aprendizaje. El propósito de la re- 
troalimentación es ayudar a los aprendices a alcanzar un nivel de 
desempeño deseado. Tal como un mapa brinda información clave 
acerca de la posición de un viajero para ayudarlo a encontrar una 
ruta eficiente a su destino, la retroalimentación efectiva brinda in- 
formación acerca del estado actual del conocimiento y desempeño 
de un aprendiz, que además puede guiar su trabajo hacia la meta de 
aprendizaje. Con otras palabras, la retroalimentación efectiva pue- 
de decirles a los estudiantes lo que están entendiendo o no, en qué 
partes su desempeño es bueno o pobre y cómo deberían dirigir sus 
esfuerzos subsecuentes. 

Para profundizar en esta analogía del mapa, imagine tratar de 
encontrar su camino a través de un laberinto sin ninguna informa- 
ción de guía de su ubicación con respecto a la entrada o salida; usted 
podría deambular en círculos sin darse cuenta, perder tiempo y con- 
fundirse —incluso si al final sí encuentra la salida del laberinto. Esta 
situación es parecida a la posición en la que están los estudiantes sin 
retroalimentación efectiva. No es sorpresa, entonces, que la retroa- 
limentación efectiva pueda facilitar enormemente el aprendizaje de 
los estudiantes. Por ejemplo, considere dos estudiantes que tienen 
la misma idea errónea que los lleva a resolver problemas de manera 
incorrecta. Suponga, sin embargo, que estos dos estudiantes reciben 
una retroalimentación sobre su trabajo en diferentes momentos y 
con diferente contenido. Un estudiante resuelve todos estos proble- 
mas en una sola y larga tarea y una semana después la recibe con 
una nota de “C”. Por los puntos mal marcados, se da cuenta de que 
falló en recibir una nota excelente por culpa de un solo problema, 
y por lo tanto infiere que está totalmente perdido en este tema. Su- 
ponga que el otro estudiante está en un curso en el que el profesor 
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incluye un poco de resolución de problemas en cada clase y luego 
resalta algunos errores naturales y enseña a remediarlos después de 
que los estudiantes tengan una oportunidad para resolver un par de 
problemas. Este estudiante entiende rápidamente al profesor, que 
indica que en dos de los problemas de práctica estaba cometiendo el 
mismo error. Una vez que lo ha identificado, el estudiante es capaz 
de corregir su entendimiento para luego resolver los problemas de 
la tarea de la semana con esto en mente. 

Nate que basándose en los diferentes tiempos y contenidos de 
la retroalimentación, estos dos estudiantes pueden tomar caminos 
diferentes a partir de este punto para seguir el curso. El primer es- 
tudiante, sin darse cuenta de que una sola idea errada lo llevó a 
ese nivel de desempeño, puede creer que es incapaz de aprender el 
tema, y por lo tanto pierde cualquier oportunidad de practicar más 
(por ejemplo, no se molesta en estudiar para el próximo examen). 
El segundo estudiante, armado con información acerca de dónde se 
equivocó, puede trabajar en problemas adicionales para fortalecer 
su nuevo entendimiento de este tema difícil. Con otras palabras, la 
retroalimentación en el momento adecuado y de la naturaleza ade- 
cuada puede promover el aprendizaje de los estudiantes no solo en 
el presente sino en el futuro. 

Consistente con este ejemplo, las investigaciones señalan dos 
características de la retroalimentación que hace el aprendizaje de los 
estudiantes más efectivo y eficiente: contenido y tiempo. Primero, 
debería comunicar a los estudiantes dónde están en relación con 
las metas expresadas y qué necesitan mejorar. Segundo, debería dar 
esta información cuando los estudiantes puedan hacer mayor uso 
de ella, basado en las metas de aprendizaje y estructuras de las acti- 
vidades que usted ha preparado para ellos. 

Como muchos aspectos de la enseñanza y el aprendizaje, no 
hay un enfoque único para la retroalimentación que funcione para 
todas las situaciones en las que se encuentran los profesores y estu- 
diantes. En cambio, el contenido y tiempo de la retroalimentación 
debe ser considerado en términos de las metas de aprendizaje que 
tenemos para nuestros estudiantes, el nivel de conocimiento y su- 
ficiencia de los estudiantes, y las restricciones prácticas del curso. 
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La investigación acerca de qué tiende a hacer el contenido y 
el tiempo de la retroalimentación más efectivos se discutirá en las 
siguientes dos secciones. 


Comunicar el progreso y dirigir 
los esfuerzos subsecuentes 


La retroalimentación es más efectiva cuando comunica explícita- 
mente a los estudiantes algunos aspectos específicos de su desempe- 
ño en relación con criterios objetivos y específicos, y cuando brinda 
información que les ayuda a progresar para alcanzar esos criterios. 
Esta clase de retroalimentación, que informa sobre el aprendizaje 
subsecuente de los estudiantes, a veces es llamada retroalimenta- 
ción formativa. En contraste, la retroalimentación sumativa es aquella 
que hace un juicio o evaluación final de suficiencia, tales como las 
notas o puntos. 

Extendiendo nuestra analogía anterior sobre usar un mapa para 
navegar y recibir retroalimentación para aprender, considere una 
ayuda de navegación más sofisticada, tal como un sistema de po- 
sicionamiento global (GPS). Un GPS tiene la capacidad de rastrear la 
posición de un viajero en relación con un destino. Para ser de ayuda, 
un GPS necesita comunicar más que el hecho de que el viajero está 
lejos de su destino, idealmente, necesita identificar qué tan lejos está 
de su destino y proveer direcciones que ayuden al viajero a llegar a 
este. Similarmente, la retroalimentación efectiva necesita hacer más 
que solo decirle a un estudiante que él o ella está equivocado(a); la 
retroalimentación efectiva incluye dar a los estudiantes una imagen 
clara de cómo su conocimiento o desempeño actual difiere de la 
meta y brindar información acerca de los ajustes que pueden ayu- 
darles a ajustar cada meta. 

Las investigaciones han mostrado desde hace mucho que la re- 
troalimentación es más efectiva cuando identifica aspectos particu- 
lares de esta que los estudiantes necesitan mejorar, más que hacer 
una evaluación genérica del desempeño, tales como una nota, ala- 
banza o crítica con el propósito para desanimar (Black y William, 
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1998; Cardelle y Corno, 1981). Como se ilustra en el ejemplo del 
estudiante que recibió una “C” sin comentarios en su tarea, dar solo 
una letra de calificación o un puntaje numérico no tiende a ser una 
retroalimentación efectiva. Aunque las notas y los puntajes dan 
cierta información acerca del grado en el cual el desempeño de los 
estudiantes alcanza los criterios, no explican qué aspectos alcanza- 
ron o no los criterios y cómo. Más aun, la retroalimentación que es 
específica para los procesos en los cuales participan los estudiantes 
(por ejemplo, ayudarlos a abordar un problema adecuadamente o 
detectar sus propios errores; vea el capítulo siete) se ha asociado con 
el aprendizaje profundo (Balzer et al., 1989). 

En un estudio, los estudiantes estaban aprendiendo a resolver 
problemas de geometría en el computador, con retroalimentación 
automáticamente dada cuando el computador detectaba un error 
en las soluciones de los estudiantes. Un grupo de estudiantes reci- 
bió mensajes genéricos indicando que habían cometido un error, y 
otro grupo recibió información específica sobre sus errores y cómo 
remediarlos. El grupo con más retroalimentación específica superó 
en rendimiento al grupo con retroalimentación general en un pos- 
test que evaluó habilidades de resolución de problemas (McKen- 
dree, 1990). 

En el otro extremo, simplemente dar a los estudiantes grandes 
cantidades de retroalimentación acerca de su desempeño no es ne- 
cesariamente tampoco un ejemplo de retroalimentación efectiva. 
Esto se debe a que demasiada retroalimentación tiende a abrumar 
a los estudiantes y falla al comunicar cuáles aspectos de su desem- 
peño se desvían más de la meta y dónde deberían centrar sus fu- 
turos esfuerzos. Por ejemplo, las investigaciones han demostrado 
que demasiados comentarios en forma de notas al margen de los 
escritos de los estudiantes a veces son contraproducentes, debido a 
que estos están ya sea abrumados por el número de ítems por consi- 
derar o porque centran sus revisiones en la serie de comentarios que 
incluyen elementos detallados y fáciles de arreglar más que en los 
cambios conceptuales y estructurales más importantes (Lamburg, 
1980; Shuman, 1979). 
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¿Recuerda los lamentos del profesor Cox acerca de gastar mucho 
tiempo haciendo comentarios en los trabajos de sus estudiantes sin 
ver ninguna mejoría en tareas posteriores? Dar mucha información 
en sus comentarios pudo haber sido parte de la razón. En su caso, 
dar menos comentarios que además hubieran abordado uno o dos 
problemas de alta prioridad probablemente habría sido una retroa- 
limentación más específica. Sin embargo, es importante notar que 
incluso si el profesor Cox hubiera dado esta clase de retroalimen- 
tación específica, esta podría no haber sido completamente efecti- 
va a menos que sus estudiantes hubieran tenido una oportunidad 
para usar esa retroalimentación en un trabajo relacionado o reescri- 
to. La idea clave aquí es que la retroalimentación específica da a los 
estudiantes información prioritaria acerca de cómo su rendimien- 
to cumple o no cumple los criterios, para que así puedan entender 
cómo mejorar su futuro desempeño. 

En efecto, los beneficios completos de la retroalimentación solo 
pueden ser notados cuando esta dirige adecuadamente la práctica 
subsecuente de los estudiantes y cuando estos tienen la capacidad 
de incorporar esa retroalimentación en prácticas futuras. Recuerde 
que en el curso del profesor Cox los estudiantes solo tuvieron una 
oportunidad para practicar la escritura en cada uno de los tres gé- 
neros que asignó. Aunque él puede haber concebido esto como una 
práctica repetida en la habilidad general de escribir, estas tres tareas 
probablemente requirieron subseries de habilidades bastante dife- 
rentes (vea el capítulo cuatro). Entonces, incluso si hubiera dado 
una retroalimentación específica en la primera tarea, los estudiantes 
podrían no haberse beneficiado de esta a menos que hayan tenido 
una oportunidad de emplearla en otra tarea. 

¿Cómo podría el profesor Cox usar la retrualimentación de 
manera que se una con las oportunidades de práctica futura de los 
estudiantes? Una opción consiste en que pudo haber incluido una 
mayor repetición de trabajos dentro del mismo género y luego pe- 
dirles a los estudiantes incorporar su retroalimentación en trabajos 
posteriores. De forma alternativa, pudo haberles pedido que le en- 
viaran un borrador de cada trabajo; pudo haber hecho comentarios 


¿Qué tipos de prácticas y retroalimentación promueven el aprendizaje? 


específicos en esos borradores y después articulado que la meta del 
borrador final era abordar los comentarios de su revisión. Este es- 
cenario resalta la interacción entre retroalimentación y práctica. En 
efecto, uno puede concebir la práctica que sucede la retroalimenta- 
ción específica como una forma particularmente tejida de la práctica 
dirigida a metas. 


Sincronizar la retroalimentación de manera adecuada 


Mientras que la investigación apenas discutida habla acerca del con- 
tenido de la retroalimentación, también es importante considerar el 
tiempo apropiado de la misma. Esto incluye tanto qué tan pronto se 
da la retroalimentación (típicamente, entre más temprano es mejor) 
como qué tan a menudo (típicamente, entre más frecuente, mejor). El 
tiempo ideal de la retroalimentación, sin embargo, no puede ser de- 
terminado por ninguna regla general. Más bien, este se decide me- 
jor en términos de qué apoyaría más las metas que usted ha trazado 
para el aprendizaje de sus estudiantes. Por ejemplo, si volvemos a 
nuestra analogía del GPS, queda claro que una de las característi- 
cas claves de esos aparatos consiste en que hacen retroalimentación 
cuando el conductor la necesita para apoyar la meta de llegar a un 
destino particular lo más pronto posible. 

Generalmente, la retroalimentación más frecuente lleva a un 
aprendizaje más eficiente, ya que ayuda a los estudiantes a perma- 
necer centrados y abordar sus errores antes de que se arraiguen más. 
Muchas investigaciones apoyan esta conclusión (vea Hattie y Tim- 
perley, 2007, para una reseña). Sin embargo, debido a las restricciones 
prácticas, esto a veces es difícil. Afortunadamente, investigaciones 
muestran que incluso una retroalimentación mínima en los escritos 
de los estudiantes puede llevar a mejores segundos borradores, ya 
que la retroalimentación les da un mejor sentido de lo que sus lec- 
tores entienden o no (Traxler y Gernsbacher, 1992). Este resultado 
resalta que dar incluso una modesta cantidad de retroalimentación, 
especialmente cuando se da temprano, puede ser útil. Este resultado 
también sugiere que si la profesora Strait hubiera establecido logros 
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temprano en los proyectos de sus estudiantes, esto le podría haber 
permitido ofrecer retroalimentación más temprano en el proceso, an- 
tes de que sus estudiantes se desviaran del camino. 

Esta investigación no significa, sin embargo, que una mayor 
frecuencia de retroalimentación siempre es mejor. De nuevo, las lí- 
neas de tiempo de la retroalimentación es un factor significativo. Por 
ejemplo, considere un estudio en el que estudiantes universitarios 
estaban aprendiendo a escribir funciones matemáticas en una apli- 
cación de hojas de cálculo (Mathan y Koedinger, 2005). El objetivo 
particular para el aprendizaje de los estudiantes en esta situación 
no solamente era que fuesen capaces de reconocer y arreglar sus 
propios errores. Los estudiantes que recibieron retroalimentación 
inmediatamente después de cometer el error obtuvieron calificacio- 
nes más bajas en las evaluaciones finales comparados con los que 
recibieron retroalimentación “retrasada”. Aunque fue sorprendente 
al principio, este resultado tiene sentido cuando uno se da cuenta 
de que el grupo de retroalimentación inmediata no tuvo la oportu- 
nidad de practicar el reconocimiento y arreglo de sus propios erro- 
res. En contraste, los estudiantes que recibieron retroalimentación 
retrasada tuvieron una oportunidad para corregir sus propios erro- 
res, y así tuvieron mayor práctica en la habilidad correspondiente. 
Esto es, que cuando el grupo de retroalimentación retrasada come- 
tió errores, la retroalimentación se hizo únicamente cuando ellos 
(a) mostraron suficientes signos de no haber reconocido su error o 
(b) hicieron múltiples intentos fallidos de arreglar su error. De esta 
manera, se podría argumentar que aunque no fue inmediata, su re- 
troalimentación se dio más a tiempo en lo relativo a las metas de 
aprendizaje. 


Implicaciones de esta investigación 


Hay tres implicaciones claves de esta investigación sobre lo que 
hace más efectiva la retroalimentación. La retroalimentación debe 
(1) enfocar a los estudiantes en el conocimiento y habilidades claves 
que usted quiere que aprendan, (2) debe ser dada al tiempo y en 
la frecuencia en que los estudiantes más probablemente la usarán, 
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y (3) debe relacionarse con oportunidades de práctica adicionales 
para los estudiantes. Tal como lo vimos en algunas secciones an- 
teriores, cada uno de estos aspectos de la retroalimentación debe 
estar en consonancia con las metas que usted ha dispuesto para el 
aprendizaje de los estudiantes. 

Lo mejor es encontrar un tipo y frecuencia de retroalimentación 
que les permita a los estudiantes cosechar los frutos de la retroa- 
limentación mientras permanecen activamente comprometidos en 
monitorear su propio aprendizaje -con otras palabras, una retroali- 
mentación que no socave el progreso de los estudiantes en volverse 
independientes y aprendices autorregulados. 

Al dar pocos detalles en la retroalimentación, los estudiantes 
pueden quedar confusos en cuanto a lo que deben hacer para me- 
jorar, mientras que dar muchos detalles los puede sobrepasar o 
desviarlos en cuanto a qué aspectos son de mayor prioridad. De 
igual forma, dar retroalimentación con poca frecuencia puede de- 
jarlos perdidos sin suficiente información para dirigir su aprendiza- 
je, mientras que darles retroalimentación con demasiada frecuencia 
puede potencialmente irritarles y /o llevarlos a depender más de la 
retroalimentación que de sí mismos. 

Además de balancear la cantidad y el tiempo de la retroalimen- 
tación para hacerla más efectiva, a menudo es necesario poner aten- 
ción a los aspectos prácticos de la retroalimentación. Por ejemplo, el 
tiempo del profesor en armar la retroalimentación y el tiempo de los 
estudiantes en procesar y responder a la misma es una considera- 
ción clave en guiar cómo y cuándo dar retroalimentación. 

Siempre debemos considerar tanto las consecuencias pedagógi- 
cas como prácticas de la retroalimentación. También, no toda retroa- 
limentación tiene que ser diseñada para estudiantes individuales, y 
no toda ella debe venir del profesor. 

Discutimos una variedad de estrategias para retroalimentación 
que son efectivas y posibles incluidas las respuestas del grupo, re- 
troalimentación del grupo, y más. 
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¿QUÉ ESTRATEGIAS SUGIERE LA INVESTIGACIÓN? 


Aquí presentamos estrategias que lo pueden ayudar a dar a sus es- 
tudiantes (1) práctica dirigida hacia los objetivos y (2) retroalimen- 
tación dirigida al punto. En ambos casos, el enfoque es en cómo 
hacerlo de forma efectiva y eficiente. 


Estrategias dirigidas a la necesidad 
de práctica dirigida a objetivos 


Realice una evaluación del conocimiento previo para enfocarse en 
un nivel de reto apropiado. Los estudiantes llegan a nuestras clases 
con un amplio rango de conocimiento, habilidades y competencias 
preexistentes. Darles una evaluación de conocimiento previo (tales 
como una encuesta, un pretest o tarea no calificable) les puede ayu- 
dar a determinar las fortalezas y debilidades de sus estudiantes para 
afinar mejor su práctica al nivel correcto (basado en dónde están y 
no dónde quisiera que estuvieran). Una evaluación de desempeño 
(por ejemplo, problemas para resolver o términos para definir) brin- 
dará las mejores indicaciones de lo que los estudiantes en realidad 
saben o pueden hacer, mientras que una encuesta que les pregunte 
acerca de su nivel de conocimiento (por ejemplo, si pueden definir o 
aplicar, o si saben cuándo usar) le dará a usted un sentido de lo que 
los estudiantes creen que saben o pueden hacer. (Vea el capítulo uno 
para estrategias adicionales y relacionadas y el apéndice A para más 
información acerca de incorporar autoevaluaciones de estudiantes). 


Sea más explícito acerca de sus metas en los materiales de su 
enrso. Sin metas específicas para el curso como un todo o para ta- 
reas individuales, los estudiantes a menudo dependen de sus su- 
posiciones para decidir cómo deberían gastar su tiempo. Esto hace 
aún más importante articular sus metas claramente (en el programa 
de su curso y con cada tarea específica), para que así los estudiantes 
sepan cuáles son sus expectativas y puedan usarlas para guiar su 
práctica. Es más probable que usen las metas para guiar su práctica 
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cuando las metas están expresadas en términos de lo que deberían 
ser capaces de hacer al final de una tarea o del curso (vea el apéndice 
D para más información acerca de articular metas de aprendizaje). 


Use una rúbrica para especificar y comunicar criterios de des- 
empeño. Cuando los estudiantes no saben cuáles son los criterios de 
desempeño, es difícil para ellos practicar apropiadamente y moni- 
torear su progreso y comprensión. Un abordaje común para comu- 
nicar criterios de desempeño es mediante una rúbrica "herramienta 
de calificación que representa explícitamente las expectativas de 
desempeño para una tarea. Una rúbrica divide el trabajo asignado 
en partes componentes y da descripciones claras de las característi- 
cas de la calidad del trabajo (alto, medio y deficiente) asociadas con 
cada componente (ver apéndice C para mayor información sobre 
las rúbricas). 


Diseñe múltiples oportunidades para practicar. Debido a que el 
aprendizaje se acumula gradualmente con la práctica, múltiples ta- 
reas de corta duración o de enfoque más pequeño tienden a resultar 
en más aprendizaje que una sola tarea de gran extensión o amplio 
enfoque. Con la primera, los estudiantes tienen más oportunidad de 
practicar habilidades y pueden refinar su abordaje de tarea en tarea 
basados en la retroalimentación que reciben. Por ejemplo, esta es- 
trategia lo libera a usted para pensar más allá del tradicional ensayo 
y ser más creativo en la variedad y número de tareas de escritura 
que usted requiere (por ejemplo, una carta, notas de programa o 
un corto memo sobre políticas). Tenga en cuenta, sin embargo, que 
una única oportunidad para practicar una clase dada de tareas será 
probablemente insuficiente para que los estudiantes desarrollen la 
serie de habilidades relevantes, y mucho menos ser capaces de in- 
corporar su retroalimentación en tareas relacionadas posteriores. 


Realice el andamiaje con las tareas. Para ajustar una tarea de 
tal forma que siga apuntando a un nivel apropiado de reto para los 
estudiantes, suministre el andamiaje. El andamiaje refiere al proceso 
por medio del cual los profesores les dan a los estudiantes soportes 
instructivos bien temprano en el aprendizaje, y después van remo- 
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viendo gradualmente estos soportes a medida que estos desarrollan 
mayor maestría y sofisticación. Una forma de aplicar el andamiaje 
a una tarea más compleja es pedirles a los estudiantes que primero 
practiquen trabajar en fases discretas de la tarea, y más tarde pída- 
les que practiquen su integración (ver capítulo cuatro). 


Establezca expectativas acerca de la práctica. Los estudiantes 
pueden subestimar el tiempo requerido para una tarea. Como resul- 
tado, es vital darles guías para la cantidad, tipo y nivel de práctica 
requerida para dominar el conocimiento o habilidades en el nivel 
que usted espera. Hay por lo menos dos formas para ayudarlo a es- 
timar el tiempo que los estudiantes necesitarán. Algunos profesores 
recolectan datos preguntándoles a los estudiantes, durante un cier- 
to número de semestres, cuánto tiempo se llevaron para completar 
una tarea. Les informan a sus estudiantes actuales el promedio y 
rango del tiempo gastado por sus antiguos estudiantes. Otros pro- 
fesores se adhieren a una regla general de que a los estudiantes les 
toma aproximadamente de tres a cuatro veces el tiempo que ellos 
se gastarían para completar la tarea. Esta tasa puede variar de si- 
tuación en situación, sin embargo, vale la pena intentar múltiples 
estrategias para esta estimación, y ajustar basados en la propia ex- 
periencia cuando sea necesario. 


Dé ejemplos o modelos del desempeño deseado. Al trabajar en la 
estrategia previa también puede ser de ayuda mostrar a los estudian- 
tes ejemplos de cómo es el desempeño deseado (tales como un diseño 
modelo, un ensayo efectivo o una solución para un problema). Com- 
partir muestras del trabajo de estudiantes antiguos puede ayudar a 
los estudiantes a ver cómo se pueden poner en práctica sus criterios 
de desempeño en una tarea actual. Dichos ejemplos son aun más po- 
derosos cuando usted resalta o anota para los estudiantes caracterís- 
ticas particulares de la tarea de muestra que “funcionan”. 


Muestre a los estudiantes lo que no quiere. Además de compartir 
modelos ejemplares del desempeño deseado, puede ser útil contras- 
tar aquellos con ejemplos de lo que usted no quiere, ilustrando ma- 
linterpretaciones comunes que los estudiantes hayan mostrado en el 
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pasado o explicando por qué algunos trozos del trabajo no cumplen 
con los objetivos de la tarea. Por ejemplo, en el caso de escritura o 
hacer presentaciones, a menudo es útil compartir muestras con notas 
para resaltar las características débiles. Dichos ejemplos también pue- 
den ser usados para darles práctica a los estudiantes para distinguir 
entre trabajo de alta y baja calidad. Para hacer que se involucren ac- 
tivamente y revisen su comprensión, les puede pedir que califiquen 
una tarea de muestra utilizando una rúbrica (ver apéndice C). 


Refine sus metas y criterios de desempeño a medida que avanza 
el curso. A medida que los estudiantes se mueven en el curso prac- 
ticando varias habilidades, usted podría necesitar añadir nuevos 
retos, afine sus metas para ir acorde con la suficiencia en cambio 
continuo de sus estudiantes, o ambas. Por ejemplo, una vez que los 
estudiantes hayan adquirido competencia con una habilidad, po- 
dría desear que fueran capaces de aplicar esa habilidad más rápi- 
damente, con menos esfuerzo, o en contextos más diversos. Debe 
articular continuamente las metas crecientemente sofisticadas hacia 
las cuales desea que se dirijan sus estudiantes. 


Estrategias para abordar la necesidad 
de una retroalimentación dirigida 


Busque patrones de error en el trabajo de sus estudiantes. En una 
clase, los estudiantes pueden compartir errores comunes o concep- 
tos erróneos que únicamente se revelan cuando usted realiza un es- 
fuerzo concertado para buscar patrones. Por ejemplo, podría iden- 
tificar una pregunta del examen que la mayoría de los estudiantes 
contestó mal, o una tarea que fue particularmente difícil para ellos. 
También puede notar que durante sus horas de oficina múltiples 
estudiantes están haciendo el mismo tipo de preguntas o están co- 
metiendo la misma clase de errores. Si está calificando el trabajo de 
los estudiantes, tiene acceso a esta información y puede buscar los 
patrones de los errores. Si los asistentes son los que califican, pída- 
les que resuman cualquier patrón de errores o conceptos erróneos 
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y que se los envíen. Una vez haya identificado patrones comunes 
entre los estudiante, puede darle retroalimentación a la clase entera 
utilizando las siguientes estrategias. 


Establezca prioridades en su retroalimentación. La cuestión de qué 
información debe ser incluida en la retroalimentación depende de 
muchos aspectos del contexto del curso: sus objetivos de aprendi- 
zaje (para el curso y la tarea en particular), nivel de los estudiantes, 
lo que más necesitan mejorar y el tiempo del cual disponga. De tal 
forma que la clave para ser eficiente mientras se da retroalimenta- 
ción eficiente es pensar cuidadosamente acerca de qué información 
les será más útil a sus estudiantes en un tiempo determinado y prio- 
rizar esa información en su retroalimentación. En muchos casos no 
es necesario darles retroalimentación en todos los aspectos de su 
desempeño, sino, más bien, enfocarse en aspectos claves de la tarea. 
Una manera de hacerlo es ofrecer retroalimentación para una sola 
dimensión al tiempo (por ejemplo, un aspecto de la presentación de 
un argumento, una parte del proceso de diseño o un paso en la re- 
solución de un problema). Esta estrategia evita abrumar a los estu- 
diantes con demasiada retroalimentación y les permite ocuparse en 
prácticas dirigidas a un objetivo —es decir, con una meta específica. 


Equilibre las fortalezas y dificultades en su retroalimentación. 
Muy a menudo los estudiantes no son conscientes de su progreso, 
y por lo tanto comunicarles las áreas donde se están desempeñan- 
do bien o están mejorando es tan importante como comunicarles 
las áreas donde les falta comprensión o necesitan mejorar. La re- 
troalimentación positiva indica qué aspectos de su conocimiento y 
desempeño deben ser mantenidos y desarrollados, mientras que la 
retroalimentación negativa indica qué aspectos deben ser ajustados 
(e idealmente, cómo). Más aun, comenzar con retroalimentación 
dirigida que sea positiva puede incrementar el sentido de eficacia 
de los estudiantes y, por lo tanto, promover su motivación. Cómo 
balancear la retroalimentación positiva y la negativa para una clase 
O para un estudiante en particular, dependerá de sus prioridades y 
las necesidades de ellos. 
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Diseñe oportunidades frecuentes para retroalimentación. El prerre- 
quisito para dar retroalimentación frecuente es tener muchas opor- 
tunidades para que los estudiantes practiquen utilizar sus conoci- 
mientos y habilidades. Más tareas de corta duración o de enfoque 
más reducido, les dan la frecuencia de retroalimentación que per- 
mite a los estudiantes reinar su comprensión. Esto también significa 
una carga más manejable de trabajo para usted y sus estudiantes. 
Como se indica en otras estrategias de esta sección, no toda la re- 
troalimentación necesita estar enfocada en los estudiantes indivi- 
duales o provenir del profesor. Estas estrategias reducen la carga 
del profesor al dar retroalimentación frecuente. 


Dé retroalimentación a nivel de grupo. No toda la retroalimentación 
debe ser individual para que sea valiosa. Aunque a usted le gustaría 
poder escribir anotaciones en las tareas individuales (lo cual toma 
más tiempo y, por lo tanto, disminuye la rapidez para dar retroali- 
mentación a sus estudiantes), algunas veces podría identificar los 
errores más comunes cometidos por los estudiantes, darle al gru- 
po este listado y discutir dichos errores. De manera similar, puede 
mostrar al grupo dos ejemplos de alta calidad y discutir las caracte- 
rísticas que hacen de estos trabajos desempeños de calidad A. 


Dé retroalimentación en tiempo real a nivel de grupo. En una 
situación de clase, especialmente en conferencias abarrotadas, los 
profesores asumen usualmente que es imposible dar retroalimen- 
tación efectiva. Sin embargo, al hacer preguntas en clase en un for- 
mato que permite una fácil recolección de sus respuestas, pueden 
sobrepasar este reto. Usted puede recolectar las respuestas de sus 
estudiantes rápidamente utilizando papel (con tarjetas de código 
de colores) o con tecnología interactiva (generalmente llamados 
sistemas de respuesta personal o “clickers”). En cualquier caso, el 
profesor hace una pregunta y los estudiantes responden (ya sea le- 
vantando la tarjeta correspondiente a su respuesta o enviando su 
elección vía “clicker”). Entonces, el profesor puede deducir fácil- 
mente la proporción de respuestas correctas / incorrectas (ya sea mi- 
rando por el salón los diferentes colores de las tarjetas o mirando en 
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el computador que computa las respuestas de “clicker”). Basado en 
esta información puede decidir cómo dar retroalimentación eficien- 
te a la clase en general. Por ejemplo, puede simplemente indicar que 
hubo una gran proporción de respuestas incorrectas y pedirles a los 
estudiantes que discutan la pregunta en grupos pequeños antes de 
volver a contestarla. Alternativamente, puede reconocer un concep- 
to erróneo común en las respuestas de los estudiantes y darles expli- 
cación adicional o ejemplos, dependiendo de la naturaleza del error. 


Incluya la retroalimentación de pares. No toda la retroalimen- 
tación debe venir de usted para que sea valiosa. Con guías explí- 
citas, criterios o una rúbrica, los estudiantes pueden proporcionar 
retroalimentación constructiva para el trabajo de cada uno. Esto 
también puede ayudarles a mejorar en la identificación de las cuali- 
dades de un buen trabajo y diagnosticar su propio trabajo. Además 
de las ventajas para los estudiantes, la retroalimentación de los pa- 
res le permite a usted incrementar la frecuencia de las retroalimen- 
taciones sin incrementar su carga. Sin embargo, tenga en cuenta que 
para que la retroalimentación de los pares sea efectiva, usted debe 
explicar claramente cuál es la lógica detrás de esto, cómo deben 
abordarla los estudiantes, y —tal como lo prueba este capítulo— dar- 
les prácticas adecuadas con la retroalimentación para que la misma 
alcance su potencial. (Para mayor información ver el apéndice H). 


Pídales a sus estudiantes que especifiquen cómo utilizaron la 
retroalimentación en trabajos posteriores. La retroalimentación es 
más valiosa cuando los estudiantes tienen la oportunidad de re- 
flexionar acerca de la misma para que puedan incorporarla efec- 
tivamente en las prácticas y en el desempeño futuro o en ambos. 
Puesto que a menudo los estudiantes no reconocen la conexión en- 
tre tareas, proyectos, exámenes y otros, pedirles explícitamente que 
noten cómo una parte de la retroalimentación impactó su práctica o 
desempeño, les ayuda a ver y experimentar el ciclo “completo” del 
aprendizaje. Por ejemplo, algunos profesores que asignan muchos 
borradores de trabajos les piden a los estudiantes que entreguen 
cada nuevo borrador con el borrador previo y las anotaciones co- 
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rrespondientes y un párrafo en el que comenten cómo incorporaron 
la retroalimentación. Se podría aplicar un abordaje similar para una 


tarea de un proyecto que incluya múltiples fases. 


RESUMEN 


En este capítulo hemos intentado ir más allá de las simples 
máximas, tales como “la práctica hace al maestro o “entre más 
retroalimentación, mejor”, para afinar las características críti- 
cas que hacen la práctica y la retroalimentación más efectiva. 
Las características claves de la práctica efectiva incluyen (a) 
enfocarse en una meta específica o criterio de desempeño, (b) 
apuntar a un nivel apropiado de reto relativo al desempeño 
actual de los estudiantes y (c) que sea la cantidad y frecuen- 
cia suficiente para que las habilidades y el conocimiento de los 
estudiantes tengan tiempo de desarrollarse. Las características 
claves de una retroalimentación efectiva son: (a) les comunica 
a los estudiantes dónde se encuentran en relación con las metas 
establecidas y lo que deben hacer para mejorar y (b) les da esta 
información a los estudiantes cuando más la necesitan. Juntas, 
práctica y retroalimentación, pueden contribuir a que los estu- 
diantes puedan trabajar continuamente hacia la meta de incor- 
porar la retroalimentación recibida de tal forma que promueva 
mayor desarrollo de su desempeño. Cuando la práctica y la 
retroalimentación están bien diseñadas con todas estas caracte- 
rísticas en mente, las podemos priorizar en forma adecuada y 
ayudar a que el proceso enseñanza-aprendizaje no solo sea más 
efectivo, sino más eficiente. 
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CAPÍTULO 


¿POR QUÉ ES IMPORTANTE PARA 

EL APRENDIZAJE EL ESTADIO DE 
DESARROLLO DE LOS ESTUDIANTES 
Y EL AMBIENTE DEL CURSO? 


Y se acaba el cuento 


Ayer, en mi clase d Economía estábamos discutiendo un artículo sobre 
el costo de la inmigración ilegal para la economía de los Estados Uni- 
dos. La discusión transcurría a ritmo acelerado, cuando una estudiante, 
Gloria, comenzó a intervenir de manera enérgica diciendo que la lectu- 
ra tenía prejuicios y que no representaba la situación de forma correcta. 
Otra estudiante, Danielle, respondió: “Gloria, ¿por qué siempre tienes 
que traer a colación la cuestión de la raza? ¿Por qué simplemente no 
discutimos los números en los artículos sin ponernos tan a la defensi- 
va?" Una tercera estudiante, Kayla, que hasta este punto del semestre 
había permanecido bastante callada, dijo que, en lo que le concernía, 
los inmigrantes ilegales deberían ser arrestados y deportados, “y se 
acaba el cuento”. Sus abuelos habían sido inmigrantes polacos, habían 
entrado al país legalmente, trabajado duro y se habían construido una 
nueva vida, “pero ahora”, continuó, “este país está siendo exprimido por 
ilegales mejicanos que no tienen derecho a estar aquí, y esto está to- 
talmente mal". En este punto el resto de la clase prácticamente enmu- 
deció y pude ver a mis tres estudiantes hispanos intercambiar miradas 
furiosas y desconcertadas. 


Molesta, Gloria reaccionó: “Esos ilegales de que hablas incluyen a varias 
personas muy cercanas a mí y tú no sabes nada de ellas”. La cuestión 
estalló en un furioso “toma y dame”, con Gloria llamando a Kayla en- 
valentonada y racista y Kayla al borde de las lágrimas. Intenté retomar 
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el control de la clase pidiéndole a Gloria que tratara de despersonalizar 
la discusión y que se enfocara en las cuestiones económicas centrales, 
pero cuando retomamos la discusión no pude conseguir que alguien 
hablara. Kayla y Gloria permanecían sentadas en silencio, con los brazos 
cruzados, mirando el piso y el resto de la clase se veía incómodo. Sé 
que no manejé bien esta situación, pero realmente me gustaría que 
mis estudiantes fuesen lo suficientemente maduros para hablar de es- 
tas cosas sin ponerse tan emocionales. 


Profesor Leandro Battaglia 


Ninguna buena acción queda sin castigo 


Se ha discutido mucho en mi departamento acerca de cómo lograr 
que más estudiantes mujeres entren al programa de Ingeniería Eléc- 
trica. Esto me parece algo muy importante y he ido más allá de mis 
funciones para apoyar y animar a las mujeres en mis clases. Sé que la 
ingeniería podría ser un ambiente intimidante para las mujeres y, por 
lo tanto, siempre trato de darles ayuda y guía adicionales a mis estu- 
diantes mujeres cuando están trabajando en una serie de problemas 
en grupos pequeños. También he evitado llamarlas a participar para no 
ponerlas en evidencia. Se podrá imaginar mi frustración cuando una 
estudiante me reportó hace algunas semanas que uno de mis asisten- 
tes había hecho un comentario descaradamente despectivo durante 
la clase acerca de las mujeres en ingeniería. Ya he tenido bastantes 
problemas con este asistente que tiene opiniones fuertes y la tendencia 
a demeritar a las personas que mo están de acuerdo con él, sin em- 
bargo, esta última noticia me dejó particularmente triste. Por supuesto 
que castigué al asistente y le hice una fuerte advertencia sobre futuras 
malas conductas, pero, desafortunadamente, el daño ya estaba hecho: 
una de las estudiantes de esa clase (y que parecía particularmente 
promisoria) retiró la materia y otras han dejado de participar en clase. 
Me enfrenté a las quejas en las evaluaciones de principio de curso que 
recogí la semana pasada, y algunas se quejaron de la actitud sexista del 
asistente, pero lo que realmente me desconcertó es ¡que también se 
quejaban de mí! Un estudiante escribió que yo “era condescendiente” 
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con las estudiantes mujeres, y otro, que la clase era injusta con “no- 
sotros los hombres”, puesto que yo "les exigía más a los estudiantes 
varones del curso”. No tengo ni idea de qué hacer y estoy comenzando 
a pensar que es imposible tener a todo el mundo contento. 


Profesor Alex Guttman 


¿QUÉ PASA EN ESTAS DOS ANÉCDOTAS? 


En las dos anécdotas descritas anteriormente, la experiencia de 
aprendizaje se ha complicado por dinámicas sociales y emocionales 
inesperadas. Aunque el profesor Battaglia ha asignado una lectura 
que toca un tema controversial, espera que sus estudiantes puedan 
discutir el material en términos económicos y no con base en su 
experiencia personal e identidad étnica, las cuales según su parecer 
son mutuamente exclusivas. Lo que comienza como una discusión 
intelectual de la lectura pronto se convierte en un intercambio alta- 
mente emocional acerca de cuestiones raciales —que solo son consi- 
deradas para él marginalmente relacionadas con el contenido del 
curso— que culminó con sentimientos heridos, malestar, rechazo 
y, por último, en el colapso completo de la discusión. El profesor 
Battaglia se siente incapaz de frenar el caos. El fracaso que le sigue 
lo deja sin aliento y le hace preguntarse por qué los estudiantes son 
incapaces de dejar sus emociones afuera del salón. 

La situación del profesor Guttman no está en absoluto relacio- 
nada con el contenido del curso. Aquí vemos a un profesor bien 
intencionado haciendo lo mejor posible para llegar a las mujeres, 
que él supone (con algo de razón) podrían ser marginadas en un 
campo de amplia dominación masculina. Está justificadamente mo- 
lesto por el comportamiento descaradamente sexista de su asistente 
y lo enfrenta inmediatamente, sin embargo, ignora cómo sus estu- 
diantes están percibiendo su propio comportamiento. De hecho, sus 
intentos de apoyar a las estudiantes ofreciéndoles ayuda adicional 
y menos presión se le devuelve: para las mujeres de la clase indica 
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una falta de credibilidad en su competencia y habilidades, mientras 
que los hombres lo perciben como injusto con ellos. Total, los estu- 
diantes parecen insatisfechos y alienados, hasta el punto de que la 
participación en clase se ve afectada negativamente y una estudian- 
te prometedora se retiró del curso. 


¿QUÉ PRINCIPIO DEL APRENDIZAJE 
ESTÁ ACTUANDO AQUÍ? 


Dos conceptos están interactuando en el fondo de estas dos anécdo- 
tas: el del desarrollo holístico de los estudiantes y el del ambiente 
del salón. 

Como profesores estamos primariamente preocupados en apo- 
yar habilidades intelectuales y creativas en nuestros estudiantes, 
pero debemos reconocer que ellos no son solamente seres humanos 
intelectuales, también son seres humanos sociales y emocionales, 
y estas dimensiones interactúan en el ambiente del salón para in- 
fluenciar el aprendizaje y el desempeño. La figura 6.1 resume este 
modelo. En ambas anécdotas, las emociones y los procesos sociales 
impiden que las habilidades de los estudiantes se ocupen producti- 
vamente con el material y con el aprendizaje. 

Los estudiantes todavía están desarrollando el rango total de sus 
habilidades sociales y emocionales. Hasta cierto punto la gente siem- 
pre se está desarrollando en estas áreas, pero hay dos consideraciones 
importantes cuando se trata de estudiantes universitarios. Primero, 
los procesos emocionales y sociales son particularmente sobresa- 
lientes en esta etapa de la vida. En efecto, un corpus predominante 
de investigaciones han documentado que los beneficios sociales y 
emocionales que los estudiantes obtienen durante la universidad son 
considerablemente mayores que los obtenidos en la parte intelectual 
durante el mismo período (Pascarella y Terenzini, 1991). Segundo, 
estas emociones pueden sobrepasar el intelecto de los estudiantes si 
todavía no han aprendido a canalizarlos productivamente. 


175 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


Desarrollo 


del estudiame 


Figura 6.1. Efecto interactivo del estadio de desarrollo 
del estudiante y el ambiente del curso en el aprendizaje 


Aunque no podemos controlar el proceso de desarrollo, la buena 
noticia es que si lo entendemos, podremos adaptar el ambiente del 
salón de clases en formas apropiadas para el desarrollo. Más aun, 
muchos estudios han demostrado que el ambiente que creamos 
tiene muchas implicaciones en el aprendizaje y el desempeño. Un 
ambiente negativo puede retrasar el desempeño y el aprendizaje, 
y uno positivo puede energizar el aprendizaje de los estudiantes 
(Pascarella y Terenzini, 1991). 


PrincipIO 
El estado actual del desarrollo de los estudiantes interactúa con el clima 
emocional, social e intelectual del curso para impactar el aprendizaje. 
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Tal como se ve en la figura 6.1, el desarrollo de los estudiantes y el 
ambiente del curso interactúan entre sí para afectar el aprendizaje. 
Sin embargo, por cuestiones de presentación, revisamos en forma 
separada esta situación. Ambas revisiones aparecen en la sección de 
estrategias, en la que suministramos estrategias pedagógicas que 
tienen en cuenta el desarrollo de los estudiantes y el ambiente del 
salón de clases. 


¿QUÉ NOS DICE LA INVESTIGACIÓN ACERCA 
DEL DESARROLLO DE LOS ESTUDIANTES? 


Así como el movimiento holístico en medicina le aconseja a los doc- 
tores tratar a los pacientes y no los síntomas, la enseñanza centra- 
da en los estudiantes exige que le enseñemos a los estudiantes y 
no los contenidos. Entonces es necesario reconocer la serie de retos 
sociales, emocionales e intelectuales que enfrentan los estudiantes 
universitarios. Reconocer estos retos no significa que somos respon- 
sables de guiar a nuestros estudiantes a través de estos aspectos en 
su vida emocional y social (por ejemplo, no tenemos ni deberíamos 
meternos en la cuestión de asesorar estudiantes en materia de pla- 
neación financiera o en cosas del corazón). Sin embargo, al consi- 
derar las implicaciones del desarrollo de los estudiantes en la en- 
señanza y el aprendizaje podemos crear ambientes de aprendizaje 
más productivos. 

Los estudiantes entre 17 y 22 años de edad están atravesando 
cambios de momento. Al tiempo que hacen la transición del bachi- 
llerato y aprenden a manejar las exigencias intelectuales de la uni- 
versidad, también deben aprender a vivir independientemente de 
sus padres; establecer nuevas redes sociales; negociar diferencias 
con compañeros de cuarto y de piso; manejar sus finanzas, tomar 
decisiones responsables sobre el alcohol, drogas y sexualidad y más. 
En sus clases, pero también en sus interacciones sociales, deben li- 
diar con ideas y experiencias que desafían sus valores y creencias. 
Deben diseñar un significativo plan de estudios, elegir un énfasis y 
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empezar a verse a sí mismos como miembros de un área discipli- 
nar. A medida que se preparan para graduarse, deben decidir entre 
el trabajo o programas de posgrado y enfrentar el excitante pero 
abrumador prospecto de ser adultos en el “mundo real”. Con otras 
palabras, además de los retos intelectuales que los estudiantes en- 
frentan en la universidad, también están luchando con una serie de 
cuestiones sociales, emocionales y prácticas complejas. 

¿Cómo interpretamos las diferentes formas en que los estu- 
diantes se desarrollan? La mayoría de los modelos de desarrollo 
comparten un marco conceptual básico, por lo tanto podemos co- 
menzar aquí. Típicamente, el desarrollo es una respuesta a retos 
intelectuales, sociales o emocionales que cataliza el crecimiento de 
los estudiantes. Sin embargo, debe entenderse que los modelos de 
desarrollo describen modelos de desarrollo generales (esto es, a 
grandes trazos) y no necesariamente el desarrollo de estudiantes 
individuales. De hecho, los estudiantes individuales no se desarro- 
llan al mismo ritmo. Más aun, el movimiento no siempre se da hacia 
adelante. Esto es, en algunas circunstancias, un estudiante podría 
tener un retroceso o dejar de progresar del todo. Además, un es- 
tudiante puede estar altamente desarrollado en un área (por decir 
algo, madurez intelectual) y menos desarrollado en otra área (por 
decir algo, madurez emocional). Finalmente, debe enfatizarse que 
aunque algunos modelos han sido revisados a la luz de las cam- 
biantes demografías estudiantiles, la mayoría se enfoca actualmente 
en los de edad tradicional más que en estudiantes mayores o que 
reingresan y reflejan una perspectiva de Occidente. 

Nuestro enfoque aquí no presenta una revisión completa de 
la literatura sobre el desarrollo de los estudiantes (para un mayor 
tratamiento de modelos del desarrollo del estudiante, ver Evans et 
al., 1998). Más bien comenzamos con el modelo Chickering, modelo 
comprensivo que examina sistemáticamente el rango de cuestiones 
con las que lidian los estudiantes en sus años de universidad. Des- 
pués resaltamos dos aspectos que creemos tienen profundas impli- 
caciones para el salón de clases: el desarrollo intelectual y el desa- 
rrollo de la identidad social. 


¿Por qué es importante para el aprendizaje el estadio de 
desarrollo de los estudiantes y el ambiente del curso? 


El modelo Chickering del desarrollo del estudiante 


Chickering (1969) presenta un modelo que trata de dar cuenta de 
forma sistemática de todos los cambios experimentados por los es- 
tudiantes durante los años de universidad. Los agrupa en siete di- 
mensiones que llama “vectores”. Tales dimensiones se construyen 
una sobre otra acumulativamente: 

Desarrollo de competencias. Esta dimensión incluye competencia 
intelectual, física e interpersonal. La “competencia intelectual” in- 
volucra desde el desarrollo de habilidades de estudio apropiadas 
para la universidad hasta sofisticadas habilidades de pensamiento 
crítico y resolución de problemas. La “competencia física” incluye 
actividades atléticas, pero también la toma de conciencia por parte 
de los estudiantes de que ellos (y no sus padres) son responsables 
de su salud y bienestar. La “competencia interpersonal” incluye ha- 
bilidades de comunicación, de grupo y de liderazgo. Estas tres com- 
petencias juntas le dan al individuo una sensación general de con- 
fianza en que puede lidiar exitosamente con los retos que le salgan 
al paso. Como el profesor Guttman evita dernandar la participación 
de sus alumnas en clase, puede que sin advertirlo esté retrasando 
el desarrollo de su sentido de habilidad personal intelectual, ya que 
este acto resalta la suposición de que las mujeres no se desempeña- 
rían tan bien en situaciones exigentes. 

Manejo de las emociones. Esta dimensión implica ser conscientes 
de las propias emociones (incluidas la ansiedad, la felicidad, la ira, 
la frustración, la excitación, la depresión y otras) y también saber 
expresarlas adecuadamente. Los estudiantes de la clase de Econo- 
mía están claramente en contacto con sus emociones pero tienen 
problemas para expresarlas de manera productiva en la discusión, 
lo cual da como resultado que la discusión no explore totalmente el 
contenido y el aprendizaje de todos se disminuya. 

Desarrollo de la autonomía. Esta dimensión incluye desapego de 
los padres, depender más de los compañeros y finalmente desarro- 
llar la autonomía personal. Este proceso sucede mediante el desa- 
rrollo de la independencia emocional (liberarse de la necesidad de 
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la aprobación de los padres) y la independencia instrumental (ha- 
bilidad de lidiar con los retos en sus propios términos). La investi- 
gación sobre los jóvenes del milenio (los estudiantes en 1982 y años 
posteriores) sugiere que los estudiantes de hoy en día podrían estar 
lidiando más con esta dimensión (Howe y Strauss, 2000). Más tarde, 
el reto se convierte en cómo reincorporar la falta de interconexión 
con los otros, de tal forma que la interdependencia es la meta final 
(Chickering y Reisse, 1993). De nuevo, como el profesor Guttman 
les da ayuda extra a las mujeres en grupos pequeños, inconsciente- 
mente podría, estar interfiriendo con el desarrollo de su sentido de 
autonomía, lo cual podría incidir en su desempeño. 

Establecimiento de la identidad. Esta es la dimensión axial de la 
teoría de Chickering. Se construye a partir de los factores preceden- 
tes y sirve como fundamento a los factores que siguen. Culmina con 
el desarrollo del sentido de sí mismo. Implica sentirse bien con el 
propio cuerpo y apariencia, género y orientación sexual y herencia 
racial y étnica. Los estudiantes con un sentido de sí mismo bien de- 
sarrollado se sienten menos amenazados por las ideas nuevas que 
significan creencias que entran en conflicto con las suyas: en la clase 
de economía, algunas de las estudiantes parecen estar atravesando 
dichos retos, pero claramente no son lo suficientemente maduras 
para considerar puntos de vista alternativos sin que todo su sentido 
de identidad se sienta amenazado. 

Liberación de las relaciones interpersonales. Esta dimensión involu- 
cra la adquisición de relaciones interpersonales maduras. Requiere 
tener conciencia de las diferencias entre las personas y la tolerancia 
de esas diferencias. El desarrollo de la intimidad significativa en el 
contexto de una relación romántica también es parte de este vector. 

Desarrollo del propósito. Una vez alcanzada la identidad, la cues- 
tión ya no es “¿Quién soy yo?” sino “¿En quién me convertiré?” Esta 
dimensión implica nutrir intereses específicos y comprometerse con 
una profesión o estilo de vida, aunque signifique la oposición de 
otros (tales como la de los padres). El comentario sexista del asistente 
del profesor podría estar retando el sentir de las mujeres de que ellas 
sí pertenecen al área de ingeniería. La estudiante que se retiró del 
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curso y las otras que dejaron de participar en la clase son ejemplos de 
las implicaciones que puede tener esta dimensión para el aprendizaje 
y el desempeño. De hecho, muchas mujeres que se desempeñan en 
áreas tradicionalmente masculinas han manifestado que recibieron 
el mensaje en la universidad y en la escuela de posgrado que jamás 
tendrían éxito en las ciencias por su género (Ambrose et al. 19978; 
Hall, 1982). 

Desarrollo de la integridad. Esta dimensión hable de la relación 
entre los propios intereses y la responsabilidad social. Cuando se 
cruza esta dimensión exitosamente culmina con la adopción de una 
serie de valores internamente consistentes que guían y dirigen la 
conducta. Podemos entender el estallido de Gloria como su intento 
de obtener integridad y de decir su propia verdad. 

Como podemos ver, todos estos vectores de desarrollo involu- 
cran una serie de procesos sociales, emocionales e intelectuales. La 
forma como los estudiantes negocian estos procesos influye en la 
manera en que se desarrollarán como personas e interactuarán unos 
con otros, con el profesor y con el contenido de las clases. También 
influirá en su grado de compromiso, motivación y persistencia, al 
igual que en su nivel de empoderamiento e identidad en el área de 
estudio de su elección. Con otras palabras, los procesos de desarro- 
llo tienen profundas implicaciones en el aprendizaje. 

Aunque el modelo de Chickering examina el desarrollo de ma- 
nera general, en una situación de clase no podemos controlar todas 
esas dimensiones. Cada modelo que sigue a continuación se enfoca 
en un aspecto de relevancia particular para el salón de clase. Descri- 
be el desarrollo como un proceso que va por etapas, en las que los 
individuos sufren una serie de cambios cualitativos en su manera 
de pensar y sentir acerca de sí mismos, los otros y su medio social. 


Desarrollo intelectual 


El desarrollo intelectual que se desarrolla durante los años universi- 
tarios ha sido estudiado desde los años 50. Aunque la formulación 
que presentamos aquí es de Perry (1969), se extiende en el trabajo 
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de investigadores posteriores, quienes han encontrado trayectorias 
de desarrollo muy similares (Belenky et al., 1986; Baxter-Magolda, 
1992). Aunque estos modelos contienen diferentes números de eta- 
pas, todos ellos describen la trayectoria de un estudiante desde una 
forma simple a una forma sofisticada de pensamiento. El movi- 
miento de avance de un estudiante casi siempre es impulsado por 
un reto que revela las fallas en su estado del momento. 

En las etapas tempranas, el razonamiento de los estudiantes se 
caracteriza por una dualidad básica en la que el conocimiento puede 
ser dividido fácilmente entre declaraciones correctas e incorrectas, 
no hay lugar para la ambigúedad ni áreas grises. La exclamación 
de Kayla — “¡es absolutamente incorrecto!”- ejemplifica esta mane- 
ra de pensar. Los estudiantes que están en esta etapa de desarrollo 
intelectual creen que el conocimiento es algo absoluto que se trans- 
mite desde la autoridad (los profesores, el libro) y que el papel de 
los estudiantes es recibirlo y devolverlo cuando se les pida. Esta es 
una visión cuantitativa del conocimiento, y la educación es vista 
como un proceso de apilar montones de Hechos “correctos”. Lo que 
se presume implícitamente es que todo lo que puede saberse ya se 
conoce y que los mejores profesores son los que tienen la respuesta 
para cualquier pregunta. En esta etapa, los estudiantes no recono- 
cen perspectivas diferentes y probablemente no ven las discusiones 
como una vía legítima para adquirir conocimiento acerca de una 
cuestión. 

Cuando se les reta con un número suficiente de preguntas, para 
las cuales todavía no tienen las respuestas, con cuestiones sobre las 
que no hay una respuesta clara, los estudiantes avanzan hacia una 
etapa de multiplicidad. Ahora el conocimiento se convierte en una 
cuestión de opiniones y cualquiera puede tener una opinión acer- 
ca de una cuestión. Los estudiantes en esta etapa de multiplicidad 
ven las evaluaciones como muy subjetivas y se pueden frustrar si 
su opinión no les produce una buena nota. En este punto tienen 
dificultades en ver cómo se diferencia entre diferentes opiniones, 
puesto que todas parecen ser válidas. Puede que el profesor ya no 
sea visto como la autoridad sino como otra perspectiva más entre 


¿Por qué es importante para el aprendizaje el estadio de 
desarrollo de los estudiantes y el ambiente del curso? 


todas las posibles. Al principio es difícil ver cómo esta etapa repre- 
senta un avance, pero han sucedido dos cosas importantes durante 
la misma. La primera, los estudiantes ahora están más abiertos a las 
diferencias de opinión porque ya no se hallan fijados en “la correc- 
ta”. Esta transición crucial es fundamental para todo el desarrollo 
posterior en otras etapas. La segunda, ahora el aprendizaje se puede 
convertir en algo personal. Ellos también tienen derecho a tener su 
propia opinión y pueden dialogar y no estar de acuerdo legítima- 
mente con el profesor o con el libro, lo cual significa que ya pueden 
comenzar a construir su propio conocimiento. El reclamo de Gloria 
de que las lecturas estaban prejuiciadas no hubiese podido venir de 
un estudiante en una etapa de desarrollo anterior. 

Insistiendo lo suficientemente en que las opiniones deben ser jus- 
tificadas con evidencias, los estudiantes progresan hacia etapas carac- 
terizadas por el relativismo. Con esta perspectiva, los estudiantes se 
dan cuenta de que todas las opiniones no son iguales y que, de hecho, 
sus pros y contras pueden ser entendidos y evaluados de acuerdo con 
reglas de evidencias generales y específicas de la disciplina. Esta tran- 
sición marca un cambio de una visión cuantitativa a una cualitativa 
del conocimiento. Los profesores se convierten en guías y facilitado- 
res de quienes se esperan buenos modelos de cómo interactuar con 
el contenido de una forma crítica, tal como se entiende hoy el papel 
del estudiante. Mientras los estudiantes perfeccionan sus habilida- 
des analíticas y críticas, se empoderan en esta etapa, pero también 
podrían experimentar cierta frustración al notar que todas las teorías 
son necesariamente imperfectas o incompletas. 

Los estudiantes que sortean exitosamente este reto se mueven 
hacia la última serie de etapas, que se caracterizan por el sentido 
de compromiso. Mientras que es verdad que todas las teorías tienen 
sus pros y sus contras, los aprendices aprenden que deben com- 
prometerse provisionalmente con una como el fundamento sobre el 
cual construir, refinándola en el camino. En un sentido, ya han dado 
toda la vuelta, ya que escogen una teoría de abordaje por encima 
de otras, pero a diferencia de lo que sucede en la etapa dualística, 
su elección ahora es matizada e informada. Es fácil ver cómo este 
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sentido del compromiso puede aplicarse tanto a cuestiones mora- 
les como cognitivas. De hecho, Kohlberg (1976) y Gilligan (1977) 
han formulado teorías sobre el desarrollo moral que hacen eco de 
la de Perry, en la cual los estudiantes se mueven desde puntos de 
vista acerca del bien y del mal reciamente maltenidos pero poco 
revisados hasta posiciones éticas más matizadas y responsables, 
en las que las acciones son evaluadas en contexto de acuerdo con 
una variedad de factores. Una de las lecciones de su trabajo es que 
el desarrollo moral no pude estar divorciado del aprendizaje. Por 
ejemplo, tanto la posición de Kayla como la de Gloria acerca de la 
inmigración ilegal son tanto morales como intelectuales. 

Otros investigadores del desarrollo han expandido el trabajo de 
Perry para enfocarse en diferencias de género en las diferentes eta- 
pas. Por ejemplo, Baxter-Magolda (1962) ha encontrado que en las 
etapas dualísticas, los hombres tienden a ocuparse en el juego de 
demostrar su conocimiento frente a otros, mientras que las mujeres 
podrían enfocarse en ayudar a las otras a dominar el material. 

En su estudio del desarrollo intelectual de las mujeres, Belenky 
y otros (1986) encontraron dos formas paralelas de conocer (ad- 
quirir conocimiento). Para algunas mujeres, estudiar algo significa 
aislarlo de su contexto y enfocarse en un profundo análisis de una 
característica -lo que los especialistas llaman conocimiento separado; 
para otras mujeres, estudiar significa hacerse preguntas, tales como 
“¿Qué significa esto para mí?”, “¿Cuáles son las implicaciones para 
la comunidad?” —lo que llaman conocimiento interconectado. Por su- 
puesto, toda forma de conocer se puede encontrar igualmente en- 
tre los hombres. Danielle, quien se siente muy cómoda limitando la 
discusión solo a los datos de las lecturas, como ejemplo de conoci- 
miento separado, mientras que Gloria, quien no puede divorciar la 
lectura de su conocimiento de primera mano acerca de la inmigra- 
ción ilegal, es un ejemplo de conocimiento conectado. 

Las investigaciones que fundamentan estos modelos indican 
claramente que el desarrollo intelectual se lleva su tiempo —no su- 
cede de la noche a la mañana y no se puede forzar. Debido a la 
clase de desarrollo que se produce en las etapas tardías, no es sor- 
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prendente que en las investigaciones de Baxter-Magolda se regis- 
tre que muchos estudiantes se van de la universidad en etapas de 
multiplicidad y que su movimiento hasta las etapas relativistas y 
de compromiso continúa mucho después de dejar la universidad. 
Estas son buenas noticias si consideramos que la gente que no va a 
la universidad tiende a quedarse en las etapas dualísticas, pero esto 
está por debajo de las expectativas que los profesores tienen de sus 
alumnos. Por lo tanto, los profesores deben asegurarse de que sus 
expectativas sean razonables teniendo en cuenta el nivel actual del 
desarrollo intelectual de los estudiantes: lo que es razonable para un 
estudiante de cuarto año puede no serlo para uno de primer año, y 
viceversa. Sin embargo, aunque el desarrollo no puede ser forzado, 
se puede nutrir y favorecer al presentarles retos apropiados y dán- 
doles el apoyo necesario para incentivar su crecimiento intelectual 
(Vygotsky, 1978). Las estrategias que aparecen al final de este capí- 
tulo proporcionan sugerencias en esta dirección. 


Desarrollo de la identidad social 


Otra área del desarrollo que puede afectar el aprendizaje es la identi- 
dad. El desarrollo de la identidad implica cambios psicológicos que 
afectan el comportamiento (tales como las interacciones sociales), 
incluyendo aquellas del salón de clases. La premisa básica de la teo- 
ría de la identidad es que la identidad no se da; por el contrario, 
debe ser adquirida y negociada continuamente mientras los indi- 
viduos intentan establecer un balance entre las tensiones del desa- 
rrollo y la actividades a través de sus vidas (Erikson, 1959). Para 
los estudiantes, gran parte del trabajo de desarrollo de la identidad 
sucede cuando empiezan a cuestionar los valores y presuposiciones 
inculcados por los padres y la sociedad y comienzan a desarrollar 
sus propios valores y prioridades (Marcia, 1966). 

Un aspecto del desarrollo de la identidad de los estudiantes 
particularmente importante para los estudiantes universitarios es el 
de la identidad social —el alcance y la naturaleza de su identificación 
con algunos grupos sociales, especialmente aquellos grupos que 
son objeto de prejuicios y discriminación. 
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La identidad social ha sido estudiada extensamente en relación 
con raza /etnicidad; por ejemplo, el desarrollo de la identidad negra 
(Cross, 1995), identidad asiático-americana (Kim, 1981), identidad 
chicana (Hayes-Bautista, 1974) e identidad judía (Kandel, 1986). To- 
dos estos modelos describen trayectorias similares que culminan 
con el establecimiento de una identidad social positiva como miem- 
bros de un grupo específico (Adams et al., 1997). Este modelo gene- 
ral también va en paralelo con el proceso de desarrollo de identidad 
de miembros de otros grupos sociales, más especialmente indivi- 
duos “gays” y lesbianas (Cass, 1979) e individuos con discapacidad 
(Onken y Slaten, 2000). 

Hardiman y Jackson (1992) han propuesto un modelo de desa- 
rrollo de la identidad social que describe dos vías de desarrollo, uno 
para los grupos minoritarios y otro para grupos dominantes. Este 
modelo toma apartes de cada modelo, resaltando las etapas similares 
que van experimentando los miembros de grupos minoritarios, pero 
deja de lado el hecho de que para cualquier etapa, los miembros de 
grupos mayoritarios tienen que lidiar con retos de desarrollo comple- 
mentarios. 

En nuestra descripción del desarrollo de la identidad social uti- 
lizaremos el modelo Hardiman-Jackson como modelo base, resal- 
tando en ocasiones reflexiones de otros modelos. 

La primera etapa del modelo Hardiman-Jackson corresponde a 
la temprana infancia, en la que los individuos comienzan en una eta- 
pa ingenua, desprovista de cualquier preconcepto o prejuicio. Ven di- 
ferencias en las personas que observan, tales como el color de la piel, 
pero no les dan valor a las mismas. Es solo en una segunda etapa, 
mediante un esfuerzo social persistente y sistemático, que se presen- 
ta, consciente o inconscientemente, la aceptación de ciertos mensajes 
acerca de diferentes grupos —las ideas construidas socialmente acer- 
ca de qué grupos son sanos, normales, hermosos, flojos, inteligentes, 
pecadores, etcétera. Por ejemplo, la percepción de Kayla de que “los 
inmigrantes están resecando este país” podría provenir de esta etapa. 
Tanto los grupos dominantes como los minoritarios en esta segunda 
etapa aceptan actitudes sociales más amplias. Esto puede tener va- 
rios resultados para los grupos minoritarios: pueden tener actitudes 
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negativas hacia sí mismos —con otras palabras, racismo internalizado, 
homofobia, sexismo u otras—, y comportarse como si se conformaran 
con la imagen dominante. Por ejemplo, los estudiantes “gays” po- 
drían utilizar lenguaje homofóbico y tratar de actuar “straight”. 

Algunos estudiantes llegan hasta aquí, a menos que sus visio- 
nes del mundo sean retadas por más información, perspectivas di- 
ferentes, reconocimiento de la injusticia o trabajo significativo con 
personas de diferentes grupos. Si se les reta, se les puede hacer ir 
hacia adelante hacia un estado de resistencia. En esta etapa, los es- 
tudiantes están altamente conscientes de las formas en que los “is- 
mos” afectan sus vidas y al mundo. Adicionalmente, los miembros 
de grupos dominantes generalmente experimentan vergiúenza y 
culpa acerca de los privilegios resultantes de pertenecer a esos gru- 
pos. Contrariamente, los miembros de grupos minoritarios tienden 
a experimentar orgullo de su propia identidad; en muchas ocasio- 
nes valorando más a su grupo que al socialmente dominante, que 
muchas veces es visto como la fuente de todos los males sociales. 
Estos estudiantes tienden a ir hacia una fase de inmersión (Cross, 
1995), en la que prefieren socializar con miembros de su propio gru- 
po y retirarse de otros grupos. 

Friess-Britt (2000) documentó la lucha de estudiantes negros de 
gran habilidad académica que se sienten destrozados entre identifi- 
cación con su academia e identificación con su grupo racial; podrían 
llegar a ver su excelencia académica como “comportamiento blanco”. 
En su libro ¿Por qué todos los chicos negros están sentados juntos en la ca- 
fetería? Beverly Tatum (1997) analiza lúcidamente estas dinámicas ra- 
ciales. Más aun, señala que los estudiantes de grupos minoritarios ge- 
neralmente cuestionan agresivamente el racismo de la sociedad en la 
misma etapa de desarrollo cuando los estudiantes blancos se sienten 
sobrepasados por las mismas acusaciones, etapa que Helms (1993) 
denomina desintegración. La primera anécdota muestra esta tensión. 
Gloria es muy consciente del subtexto racial que apoya los debates 
acerca de la inmigración, pero Dannielle lo ve como una fuente de 
irritación para Gloria. La discusión se atasca, efectivamente, por la 
acusación de Gloria acerca del racismo de Kayla. 
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Fenómenos análogos se presentan en otros grupos por igual. 
Para los estudiantes “gays”, lesbianas y bisexuales (LGB), un paso 
crucial hacia la identificación positiva de su propia identidad es sa- 
lir del clóset. D'Augelli (1994) señala que para adoptar una iden- 
tidad lesbiana, “gay” o bisexual (LGB) se necesita abandonar una 
identidad heterosexual implícita con la pérdida consecuente de to- 
dos los privilegios correspondientes. 

Rankin (2003) documentó que los sentimientos de los estudian- 
tes “gays”, lesbianas, bisexuales y transgénero (LGBT) en respuesta 
a la marginalización que sufren en sus cursos sobre la base de su 
orientación sexual señalan que pasan la mayor parte de su tiempo 
libre en el centro LGBT del campus como una forma de exponerse a 
un ambiente positivo para sí mismos aun a costa de no pasar sufi- 
ciente tiempo estudiando e involucrándose en sus cursos. 

Si los estudiantes sortean esta etapa exitosamente, llegan a eta- 
pas más sofisticadas: las de la redefinición y la internalización. En es- 
tas etapas redefinen el sentido de sí mismos yendo más allá de la 
dicotomía dominante-minoría. Estas identidades forman una parte 
de su maquillaje pero no son la característica particular. Ya no sien- 
ten culpa ni rabia, pero podrían comprometerse a trabajar por la 
justicia en sus ámbitos de influencia. 


Implicaciones de esta investigación 


Aunque a algunos de nosotros nos gustaría conceptualizar nuestros 
salones de clase como culturalmente neutrales o elegiríamos igno- 
rar las dimensiones culturales, los estudiantes no pueden dejar sus 
identidades culturales en la puerta del salón, ni tampoco pueden 
trascender su actual nivel de desarrollo de manera instantánea. 

El profesor Battaglia sabe que la inmigración es un tema can- 
dente, pero había pensado que los estudiantes podrían considerar 
únicamente los aspectos económicos. De hecho, las identidades de 
Gloria y Kayla como hispana y polaco americana, respectivamente, 
igual que su nivel de desarrollo intelectual y sus formas preferidas 
de conocer, obviamente influyen en el abordaje del tema del curso, 
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en qué aspectos de la lectura se enfocan, cómo le dan sentido al ma- 
terial y qué postura toman como resultado. 

Por eso es importante que las estrategias pedagógicas que im- 
plementamos en el salón de clase reflejen un entendimiento del de- 
sarrollo de la identidad social para que podamos anticipar las ten- 
siones que podrían ocurrir en el salón de clases y ser proactivos con 
respecto a las mismas. Las estrategias al final del capítulo relacionan 
explícitamente consideraciones pedagógicas y de desarrollo. 


¿QUÉ NOS DICE LA INVESTIGACIÓN 
ACERCA DEL AMBIENTE DEL CURSO? 


Así como debemos considerar el desarrollo del estudiante holística- 
mente, también debemos considerar las diferentes facetas del am- 
biente del curso que favorece el aprendizaje de los estudiantes. Por 
“ambiente del curso” entendemos los ambientes intelectuales, so- 
ciales, emocionales y físicos en los que aprenden nuestros estudian- 
tes. El ambiente está determinado por una constelación de factores 
interactuantes que incluyen la interacción profesores-estudiantes, el 
tono impuesto por los profesores, instancias de estereotipar o racis- 
mo positivo, la demografía del curso (por ejemplo, el tamaño relati- 
vo de los grupos raciales y de otro tipo que están matriculados en el 
curso), interacción estudiante-estudiante, y el rango de perspectivas 
representadas en el contenido del curso y los materiales. Todos es- 
tos factores pueden actuar tanto por fuera como dentro del salón de 
clases. 

Una forma muy común pero muy simplista de pensar acerca del 
ambiente es en términos binarios: el ambiente es o bueno (inclusivo, 
productivo) o malo (helado, marginal). Sin embargo, la investigación 
sugiere que es más acertado pensar el ambiente como un continuo. 

En su estudio de las experiencias de estudiantes universitarios 
LGBT, DeSurra y Church (1994) les propusieron a esos estudiantes 
que categorizaran el ambiente de sus cursos como discrininantes o 
como incluyentes dependiendo de las percepciones de los estudian- 


189 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


tes de que si se incluía una perspectiva LGBT se aceptaría en el cur- 
so o si sería excluida y desalentada. Para categorizar estas percep- 
ciones más adelante, los estudiantes indicaron si los mensajes eran 
explícitos (evidenciado por intentos planificados y expresados para 
incluir o discriminar) o implícitos (por ejemplo, cuando se infiere por 
la ausencia consistente de una perspectiva LGBT). Esta clasificación 
produjo un continuo que creemos útil para pensar acerca del clima 
del salón de clases en un sentido más amplio que solo en relación 
con cuestiones LGBT. 

En un lado del espectro encontramos ambientes explícitamente 
discriminantes. Estos son ambientes abiertamente hostiles, discrimi- 
natorios y poco acogedores. En la segunda anécdota, los comenta- 
rios abiertamente sexistas y las actitudes demeritorias del asistente 
demuestran claramente esta clase de ambiente. Al movernos a lo 
largo del continuo encontramos ambientes implícitamente discrimi- 
nantes. Estos son climas que excluyen a cierto tipo de gente, pero de 
manera sutil e indirecta. Estos mensajes desmoralizadores inclusive 
podrían venir de profesores bienintencionados. Por ejemplo, el pro- 
fesor Guttman sin ninguna intención creó un clima implícitamente 
discriminatorio para las mujeres, incluso aunque estaba tratando de 
ser acogedor y de animar. En la anécdota de la clase de economía, el 
pedido de Danielle de que no se usaran perspectivas raciales para 
análisis económicos también contribuyó a un ambiente implícita- 
mente discriminante, al enviar el mensaje de que las discusiones 
concernientes a la raza no eran bienvenidas. 

Moviéndonos hacia el lado más inclusivo del continuo encon- 
tramos ambientes implícitamente incluyentes. Estos ambientes se ca- 
racterizan por respuestas no planificadas que validan perspectivas 
y experiencias alternativas. Imagínese, por ejemplo, que si después 
que Danielle le había preguntado a Gloria por qué siempre tenía 
que traer a colación la cuestión de la raza, el profesor Battaglia hu- 
biese intervenido para decir: “Realmente, Gloria podría haber traí- 
do algo, quedémonos con su comentario y reflexionemos,” y des- 
pués hubiera pasado a explorar la aplicabilidad de la perspectiva de 
Gloria al análisis económico. Este comentario hubiera validado el 
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riesgo corrido por Gloria mediante su comentario y le hubiera brin- 
dado al contenido un significado adicional al promover el apren- 
dizaje por parte de todos. Es importante reconocer, sin embargo, 
que a este nivel la carga de elevar una perspectiva discriminatoria 
todavía permanece sobre el estudiante. Como tal, casi siempre es el 
caso que el estudiante debe tomar un riesgo porque no sabe cómo 
será recibida su contribución. Sin embargo, cuando lo hace en un 
ambiente implícitamente incluyente, el profesor continúa trabajan- 
do con la contribución del estudiante de una forma productiva y 
reconocedora del valor. 

En el nivel más inclusivo del continuo encontramos ambientes 
explícitamente inchuyentes, En cursos que tienen ambientes explícita- 
mente incluyentes, las perspectivas discriminatorias no solamente 
son validadas cuando los estudiantes las traen a colación espontá- 
neamente, sino que también se integran al contenido abierta e in- 
tencionalmente. El clima aquí se caracteriza por los intentos obvios 
y planificados de incluir una variedad de perspectivas. A menudo 
las parcelaciones de estos cursos contienen provisiones (tales como 
reglas de discusión y políticas del curso) para promover la sensibili- 
dad hacia las perspectivas que los estudiantes traen a clase. 

Es importante recordar que los ambientes pueden ser experi- 
mentados diferentemente por diversos estudiantes: algunos po- 
drían sentirse poco acogidos o decepcionados, mientras que otros 
podrían no sentirse así. También, los estudiantes pueden experi- 
mentar el mismo ambiente negativamente pero por diferentes razo- 
nes, tal como sucede en el curso del profesor Guttman. La mayoría 
de nosotros quisiéramos pensar que nuestros cursos caen en el lado 
incluyente del continuo. Sin embargo, la investigación de DeSurra y 
Church muestra que los ambientes implícitamente discriminatorios 
eran muy comunes en los salones de la universidad. 

Aunque la discusión de DeSurra y Church se enfoca en la mar- 
ginalización basada en la orientación sexual, el ambiente del curso 
también ha sido estudiado en relación con otras características. En 
particular, el primer trabajo sobre los ambientes de los salones de cla- 
se, llamado colectivamente “Los estudios del ambiente helado”, do- 
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cumenta la discriminación sobre la base de género (Hall, 1982; Hall 
y Sandler, 1984; Sandler y Hall, 1986). Estos estudios sugieren que el 
ambiente del curso no tiene que ser abiertamente exclusivo u hostil 
para tener un efecto discriminatorio en los estudiantes, y que aun- 
que cada instancia de marginalización sutil puede manejarse por sí 
misma, la suma total de las “micro-inequidades” acumuladas puede 
tener un impacto negativo profundo en el aprendizaje (Hall, 1982). 

Se han hecho declaraciones similares acerca del ambiente del 
curso en lo relacionado con raza y etnicidad (por ejemplo, Watson 
et al., 2002, y Hurtado et al., 1999). Estas aseveraciones han sido 
confirmadas en estudios posteriores. 

Pascarella y otros (1997) investigaron mujeres que estudiaban 
en universidades de dos años y concluyeron que las percepciones 
de un ambiente negativo tenían una relación inversa con medidas 
compuestas del desarrollo cognitivo que incluían comprensión de 
lectura, matemáticas y pensamiento crítico. Su estudio también en- 
contró que las percepciones de un clima discriminatorio tenían re- 
lación con la preparación académica reportada por los estudiantes 
para una carrera. 

En un estudio de seguimiento longitudinal, Whitt y otros (1999) 
estudiaron mujeres matriculadas en veintitrés instituciones de dos y 
cuatro años. Encontraron que la percepción de un ambiente helado 
se asociaba negativamente con el avance reportado por los mismos 
estudiantes en habilidades de escritura y pensamiento, entendi- 
miento de las ciencias, preparación académica para una carrera y el 
entendimiento de las artes y las humanidades. 

Aun después de establecer que el ambiente realmente tiene un 
impacto en el aprendizaje, nos queda una cuestión: ¿Cómo? Esto 
es, ¿qué mecanismos operan para transferir las percepciones de in- 
clusión o discriminación en avances o pérdidas en el aprendizaje 
o el desempeño? Esta es una pregunta compleja para responder, 
porque hay muchos factores que contribuyen al ambiente. Para los 
propósitos de este capítulo, nos enfocaremos en cuatro áreas bási- 
cas del ambiente: estereotipos, tono, interacciones profesor-alumno 
y alumno-alumno y el contenido. Obviamente que están interrela- 
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cionadas, pero aquí las discutimos separadamente, resaltando los 
mecanismos mediadores por medio de los cuales ellos operan sobre 
los resultados de los estudiantes. 


Estereotipos 


Cierta clase de estereotipos son ofensivos y alienantes y pueden 
producir un ambiente tóxico en el salón. Lo que es menos obvio es 
que la sutil activación de estereotipos también puede influir en el 
aprendizaje y desempeño en formas profundas, fenómeno llamado 
“amenaza de estereotipo” (Steele y Aronson, 1995). 

La amenaza de estereotipo es un fenómeno complejo y mati- 
zado, pero en términos simples refiere a la tensión que surge en 
miembros de un grupo estereotipado cuando temen ser juzgados de 
acuerdo con estereotipos. Este sentimiento de amenaza puede afec- 
tar negativamente el desempeño de estos individuos en tareas (sin 
importar su habilidad), su nivel de preparación, su autoconfianza, 
o su propia creencia en el estereotipo. 

En su estudio seminal Steele y Aronson (1995) se enfocaron en 
un estereotipo de afroamericanos -que estos se desempeñan defi- 
cientemente en pruebas estandarizadas. Les aplicaron a dos grupos 
de estudiantes afroamericanos una prueba estandarizada y le pidie- 
ron a un grupo que indicara su raza antes de tomar el examen. Los 
investigadores encontraron que la simple mención de raza activó 
un estereotipo negativo en los afroamericanos participantes. La ac- 
tivación de este estereotipo, a su vez, bajó el desempeño de esos es- 
tudiantes afroamericanos en relación con otro grupo de estudiantes 
afroamericanos a quienes no se les activó el estereotipo. 

En estudios similares se han utilizado estereotipos comunes so- 
bre ciertos grupos (por ejemplo, las mujeres son malas en matemáti- 
cas, la gente mayor es olvidadiza) y han demostrado hallazgos pa- 
ralelos. Hasta la fecha tenemos resultados de estudiantes hispanos 
(Gonzales, Blanton y Williams, 2002) y estudiantes asiáticos (Shih et 
al., 1999), mujeres (Inzlicht y Ben-Zeev, 2000), adultos mayores (Levy, 
1996) y estudiantes de nivel socioeconómico bajo (Croizet y Claire, 
1998). 
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La privación de un estereotipo no tiene que ser intencional, y 
de hecho comentarios aparentemente inocuos pueden disparar la 
amenaza de estereotipo. Detonantes sutiles incluyen comentarios y 
ejemplos del profesor que llevan ciertas presunciones acerca de los 
estudiantes. Algunas presunciones problemáticas incluyen aquellas 
sobre las habilidades u otras cualidades de los miembros de ciertos 
grupos o el grado hasta el cual los estudiantes comparten la religión 
del profesor, su crianza o estrato socioeconómico. 

La discriminación positiva puede ser activada también <uan- 
do los profesores acuden a estudiantes de grupos minoritarios para 
que representen “el punto de vista de las minorías” en vez de que 
hablen por sí mismos. 

El profesor Guttman es realmente consciente del problema de 
las mujeres en ingeniería, pero la forma en que lo maneja —negarse 
a pedirles participación y dándoles ayuda extra- puede activar la 
amenaza de estereotipo porque comunica presunciones problemá- 
ticas (que las mujeres no van a estar preparadas cuando les pida la 
palabra o que las mujeres necesitan ayuda adicional por una defi- 
ciencia de habilidades). 

Sin importar que el estereotipo se active abiertamente o de for- 
ma sutil, el efecto en el desempeño es similar. 

¿Cómo pueden influir en el desempeño los estereotipos en estu- 
diantes que ni siquiera creen en los mismos? 

Steele y Aronson investigaron dos hipótesis en competencia. La 
primera atribuía un desempeño deficiente a la baja autoestima y efi- 
cacia activada por el estereotipo. Las medidas de la autoestima de los 
estudiantes no apoyaron esta hipótesis. La segunda hipótesis, confir- 
mada por sus datos, fue que los estereotipos tienen impacto al gene- 
rar emociones que interrumpen los procesos cognitivos. De hecho, 
los estudiantes reportaron que se habían enfocado en su ira contra 
el estereotipo o el instructor en vez de concentrarse en la prueba, sin 
ser capaces de pensar claramente revisando cada pregunta muchas 
veces, lo cual llevó a quedarse sin tiempo para el resto de pregun- 
tas, etcétera (Steele y Aronson, 1995). Además, como un mecanismo 
de apoyo para proteger su concepto de sí mismos contra la profecía 
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autocumplida de su bajo rendimiento, los estudiantes podrían des- 
identificarse de la disciplina que escogieron decidiendo que esa disci- 
plina no era buena para ellos en primer lugar (Major et al., 1998). Por 
lo tanto, la amenaza de estereotipo opera mediante dos mecanismos 
mediadores relacionados, uno cognitivo y otro motivacional. 

La amenaza de estereotipo es un fenómeno intrigante y comple- 
jo, y hay muchos matices resaltados por esta línea de investigación 
que no pueden ser abordados adecuadamente aquí. Sin embargo, el 
punto que hemos querido resaltar es que la manera como encuadra- 
mos el material y sus tareas sí importa —y tiene implicaciones para 
el aprendizaje y el desempeño. Afortunadamente, la investigación 
muestra que tal como se puede activar la amenaza de estereotipo, 
así de fácil puede ser removida (vea la sección de “Estrategias”). 


El tono 


El ambiente del curso no tiene que ver únicamente con la raza, el 
género, miembros pertenecientes a un grupo minoritario o los este- 
reotipos asociados con los mismos. El ambiente del curso también 
hace referencia a cómo el profesor se comunica con los estudiantes, 
el nivel de hospitalidad percibido por estos y el rango más general 
de inclusión y confort experimentado por ellos. Por ejemplo, Ishi- 
yama y Hartlaub (2000) estudiaron cómo el tono que impone un 
profesor afecta el ambiente mediante la manipulación de la parcela- 
ción del curso. Crearon dos versiones de la misma parcelación con 
políticas idénticas en cuanto a contenido, pero una expresada en 
un tono punitivo y la otra en un tono animoso. Descubrieron que 
el tono utilizado influyó en el juicio de los estudiantes acerca de la 
accesibilidad del profesor. En el estudio los estudiantes eran menos 
proclives a buscar ayuda del profesor que redactó las políticas en 
un lenguaje punitivo que a acercarse al profesor que expresó las 
mismas políticas en un lenguaje gratificante. 

Rubin (1985) llama a esos profesores “castigadores” —aquellos 
que redactan las políticas en letras grandes y prometen duros casti- 
gos en vez de ofrecer una redacción pedagógica de la política. 
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Aunque el estudio del tono se enfocó en las parcelaciones, po- 
demos asumir razonablemente que su impacto es más profundo. 

Otras facetas del tono incluyen la clase de discurso utilizado en 
el salón (motivador o desmotivador), especialmente la manera en 
que se ofrece la retroalimentación negativa (constructivo y enfoca- 
do a la tarea o denigrante y enfocado a la persona). De hecho, en su 
estudio de por qué los estudiantes de pregrado abandonan las cien- 
cias, Seymour y Hewitt (1997) hallaron que el sarcasmo, denigrar 
y ridiculizar por parte del profesor fueron algunas de las razones 
citadas por los estudiantes. El tono denigrante del asistente de la 
segunda anécdota lo hace inaccesible para muchos estudiantes. 

El impacto del tono se extiende inclusive a las faltas de cortesía 
en el salón, tales como llegadas tarde, uso inapropiado de celulares 
y portátiles en el salón y mal comportamiento. 

Boice (1998) estudió las faltas de cortesía y las relacionó con la 
ausencia de motivadores positivos, tanto en el discurso del profesor 
como en las señales no verbales. Por lo tanto, el tono repercute en el 
aprendizaje y el desempeño mediante mecanismos motivacionales 
y socioemocionales (ver capítulo 3). 


La interacción estudiante/profesor 
y estudiante/estudiante 


Astin (1993) investigó el impacto de variables personales y situa- 
cionales en los resultados de algunas universidades; algunos de 
sus hallazgos obviamente trataban de la relación entre ambiente 
y aprendizaje. En su estudio de más de 200 000 estudiantes y 25 
000 programas en 200 instituciones identificó algunos factores que 
contribuyen a la experiencia universitaria. El factor que está más 
relacionado con el ambiente del curso es lo que llamó “Orientación 
Profesor/ Estudiante” e incluye ítems tales como: si los estudiantes 
perciben si los profesores están realmente interesados en los proble- 
mas académicos de los estudiantes, les importan las cuestiones de 
los grupos minoritarios, son accesibles fuera de clase y tratan a los 
estudiantes como personas y no como números. Astin encontró que 
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este factor impacta positivamente la permanencia, los estudiantes 
que ingresan a la escuela de posgrado y las habilidades reportadas 
como el pensamiento crítico, análisis y resolución de problemas. 

Seymour y Hewitt (1997) descubrieron que una de las cosas por 
las cuales los estudiantes se retiran de las ciencias es por la falta de 
accesibilidad de los profesores, y de manera contraria, una de las 
variables que cambiaron la opinión de los estudiantes que estaban 
pensando en cambiar de carrera fue la intervención de un profesor 
durante un punto crítico en la vida académica o personal. 

De manera similar, Pascarella y Terenzini (1977) descubrieron 
que la ausencia de contactos con profesores o la percepción de que los 
mismos son intercambios altamente formales es uno de los determi- 
nantes del abandono de la universidad. Igual que el tono, la relación 
profesor-alumno incide en el aprendizaje y el desempeño mediante 
los mecanismos de mediación motivacional y socioemocional, influ- 
ye en la participación, la toma de riesgos y la persistencia. 

Por supuesto que también los estudiantes contribuyen al am- 
biente del salón mediante su propio comportamiento, como lo hi- 
cieron Gloria y Kayla en la primera anécdota, pero la forma en que 
el prafesor responde a estos comportamientos es el determinante 
final del ambiente. Si el profesor Battaglia hubiera podido reducir 
las respuestas emocionales apelando a instrucciones generales para 
la discusión o mediante una justificación profunda de las lecturas 
que había escogido o tomando el camino para explorar la crítica de 
Gloria, la discusión hubiera terminado de manera muy distinta. 


Contenido 


Las variables del ambiente del salón exploradas hasta ahora son to- 
das variables de proceso —discurso explícito y sutil y los comporta- 
mientos de profesores y estudiantes—, pero ¿y qué pasa con el con- 
tenido de los cursos? ¿Hay algo inherente a lo que enseñamos -no 
cómo- que pueda influenciar el ambiente? 

Marchesani y Adams (1992) describen un continuo de inclusión 
para el contenido del curso, desde el Currículo Exclusivo, en el que 
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solo es presentada una perspectiva dominante, hasta una etapa de 
“Perfecto Desconocido”, cuando se toma una perspectiva de símbo- 
lo marginalizado solo para cumplir con un requisito (por ejemplo, 
trabajar con un poeta nativo americano en el curso de poesía ameri- 
cana), hacia etapas cada vez más inclusivas, hasta llegar al Currículo 
Transformado, en el que se colocan muchas perspectivas en el centro. 

Aunque esta clasificación es más pertinente para las artes, hu- 
manidades y ciencias sociales, nuestra concepción de contenido es 
importante para el ambiente de todos los cursos. Las lecturas de los 
cursos caen en esta categoría, pero el contenido es más amplio que 
eso. Incluye los ejemplos y metáforas que los profesores utilizan en 
clase y los estudios de casos y los temas de los proyectos que ponen a 
disposición de los alumnos. Tan importantes como los utilizados son 
los descartados, porque todos ellos envían mensajes sobre el área de 
conocimiento y sobre los que pertenecen a ella. 

Una vez más, si el profesor Guttman hubiese resaltado sistemá- 
ticamente las contribuciones de ingenieras mujeres, esto les hubiera 
enviado poderosos mensajes acerca de las mujeres en ingeniería. 
Para estudiantes que están desarrollando su sentido de identidad, 
propósito y competencia, estos mensajes pueden traducirse en men- 
sajes acerca de su propio poder, identidad y gestión y pueden in- 
fluir en el compromiso y la persistencia en el área. 

El estudio de Astin (1993) identificó un factor llamado “Orien- 
tación a la Diversidad del Profesor” que incluye ítems como inclu- 
sión de lecturas sobre género y cuestiones raciales en el currículo. 
Encontró que este factor impacta positivamente en el promedio aca- 
démico de los estudiantes. Darse cuenta de que el profesor Battaglia 
enseña economía aislada de la raza puede ser muy descorazonador 
para estudiantes como Gloria. De hecho, Seymour y Hewitt (1997) 
encontraron que muchas de las mujeres y estudiantes de grupos 
minoritarios que abandonaron las ciencias se transfirieron a áreas 
donde la raza y el género son lentes de análisis legítimos en vez de 
ser “un pequeño y sucio secreto de la escuela de ingeniería”. 

En conclusión, el contenido puede afectar el aprendizaje me- 
diante mecanismos cognitivos, motivacionales y socioemocionales 
porque determina lo que es y no es aprendido y qué tan significati- 
vos son para los estudiantes el material y el área. 
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Implicaciones de esta investigación 


¿Cuáles son las implicaciones de los hallazgos acerca del ambiente 
para la enseñanza y el aprendizaje? La primera es que el aprendizaje 
no sucede en el vacío, sino en un curso y un salón de clase donde las 
metas intelectuales están en interfase con cuestiones socioemociona- 
les. La segunda es que este ambiente trabaja en formas sutiles y des- 
caradas y unas decisiones aparentemente bien intencionadas pueden 
tener efectos negativos en lo relacionado con el ambiente de clase. 
Finalmente, como instructores tenemos un alto grado de control 
sobre el ambiente que estructuramos y podemos equilibrar el ambien- 
te para el servicio del aprendizaje una vez que hayamos aprendido 
cómo y por qué el mismo influye en el aprendizaje de los estudiantes. 
Debido a las conexiones existentes entre el ambiente del salón y el 
desarrollo del estudiante, muchas de las estrategias que ayudan a pro- 
mover un ambiente productivo también promueven el desarrollo de los 
estudiantes. La siguiente sección ofrece muchas de estas estrategias. 


¿QUÉ ESTRATEGIAS SUGIERE LA INVESTIGACIÓN? 


A continuación se presenta una serie de estrategias que podrían ayu- 
darlo a promover el desarrollo del estudiante y crear un ambiente de 
clase productivo. Muchas de esas estrategias están orientadas hacia am- 
bas metas, y refuerzan nuestra declaración de que el desarrollo de los 
estudiantes debe ser considerado en el contexto del ambiente del curso. 


Estrategias que promueven el desarrollo 
del estudiante y un ambiente productivo 


Haga de la incertidumbre algo seguro. Para aquellos estudiantes 
que se sienten cómodos en visiones del mundo en blanco y negro, 
puede haber una resistencia emocional al desarrollo intelectual, y 
podría ser importante apoyarlos a lidiar con la ambigiiedad. Hay 
varias formas de hacerlo. Valide puntos de vista diferentes, aun los 
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que sean impopulares. Explícitamente coménteles a sus estudiantes 
que parte del pensamiento crítico es acogerse a la complejidad an- 
tes que sobresimplificar las cosas. Explíqueles que aunque parezca 
frustrante, el punto de las discusiones de clase no es alcanzar un 
consenso, sino enriquecer el pensamiento de todos. Modele esta ac- 
titud en su contexto disciplinar. 


Resístase a una sola respuesta correcta. Los libros presentan la 
información de manera lineal, pero el conocimiento se genera y se 
rebate a través del tiempo. Si usted desea que sus estudiantes entren 
en diálogo con los textos de su disciplina, cree una estructura que 
apoye esto. Pídales que generen diferentes formas de abordar un 
problema o debata la posición de “abogado del diablo”. Pídales que 
articulen su punto de vista antes que se aventure con el suyo, para 
no predisponerlos. Cuando sea apropiado, asigne tareas con más de 
una respuesta correcta. 


Incorpore evidencia en los criterios de desempeño y califica- 
ción. Si desea que sus estudiantes incorporen evidencia que apoyen 
sus opiniones, utilice rúbricas y otras herramientas para darles una 
estructura a estas prácticas. Puede instruirlos para el uso de las rú- 
bricas pidiéndoles que lean los trabajos de otro compañero y que 
encierren en un círculo la evidencia para resaltarlas visualmente. Al 
incorporar la evidencia en su esquema de calificaciones también re- 
ducirá su “reclamo de notas” basado en la noción de que las opinio- 
nes personales son subjetivas y no se pueden calificar justamente. 


Examine sus presunciones acerca de los estudiantes. Debido 
a que las presunciones afectan la forma en que interactuamos con 
nuestros estudiantes, lo cual a su vez impacta el aprendizaje, necesi- 
tamos develar y cuestionar estas presunciones de vez en cuando. Es 
muy común que los profesores asumamos que los estudiantes com- 
parten nuestras experiencias y puntos de referencia (por ejemplo, 
referencias históricas o literarias). También es igualmente común 
hacer presunciones acerca de la habilidad de los estudiantes (por 
ejemplo, que los estudiantes asiáticos son mejores en matemáticas), 
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identidad y puntos de vista (por ejemplo, que los estudiantes com- 
parten su orientación sexual o afiliación política) y atribuciones (por 
ejemplo, que el lenguaje inseguro indica debilidad intelectual). Es- 
tas presunciones pueden resultar en conductas alienadoras, sin que 
esa sea la intención, y pueden afectar el ambiente y el desarrollo del 
sentido de identidad de los estudiantes. 


Esté pendiente de indicios acerca de baja habilidad. En su es- 
fuerzo por ayudar a los estudiantes, algunos profesores inadvertida- 
mente envían mensajes confusos basados en sus presunciones; por 
ejemplo: “Me encantará ayudarte con esto porque sé que las niñas 
tienen problema con las matemáticas”. Estos indicios promueven 
atribuciones enfocadas a causas permanentes e incontrolables, tales 
como género, lo cual disminuye la autoeficiencia. Contrariamente, es 
más positivo centrarse en causas más controlables, tales como esfuer- 
zo (por ejemplo: “Entre más te esfuerces, más aprenderás”). Un co- 
mentario “al aire” por parte de un profesor podría enviar un mensaje 
no intencional, pero poderoso, que podría encasillar la identidad de 
los estudiantes con percepciones negativas relacionadas con su mem- 
bresía a un grupo e influir en la percepción del ambiente del curso. 


No pida que los individuos hablen a nombre del grupo. Los estu- 
diantes pertenecientes a grupos minoritarios manifiestan a menudo 
que se sienten invisibles en clase o sobresalen como la llaga dolien- 
te, como un simbolo de la minoría. Esta experiencia se incrementa 
cuando se les designa como voceros de todo el grupo y puede tener 
repercusiones en el desempeño (por ejemplo, si se vuelven faltos 
de compromiso, furiosos o combativos). Estas emociones pueden 
afectar las habilidades de los estudiantes de pensar claramente, ser 
lógicos, resolver problemas, etc. 


Reduzca el anonimato. Crear un ambiente efectivo de apren- 
dizaje incluye a menudo hacer que los estudiantes se sientan reco- 
nocidos como individuos, tanto por parte del profesor como de los 
compañeros. Hacer el esfuerzo de aprenderse los nombres de los 
estudiantes, darles oportunidad de que se aprendan el nombres de 
cada uno, invitarlos a sus horas de oficina, asistir a una producción 


201 


202 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


teatral o a un evento deportivo de la institución, puede ayudar a 
derribar la muralla que se ha erigido a causa de cursos demasiado 
NUMEerOoSos. 


Modele el lenguaje, la conducta y las actitudes inclusivas. Así 
como los profesores trabajan bajo una serie de presunciones que 
pueden o no ser verdad, de igual forma lo hacen los estudiantes. 
Hacerse cargo de estas presunciones (por ejemplo, que todos com- 
partimos un legado común, una serie de experiencias o metas) y 
modelar la inclusión pueden suministrar una poderosa experien- 
cia de aprendizaje para todos los estudiantes. Por ejemplo, evitar el 
uso de pronombres masculinos tanto para hombres como mujeres, o 
cuando se usan modismos americanos, explicarlos a los estudiantes 
que no son hablantes nativos. Este tipo de conductas pueden “ac- 
tualizarse” en el salón y crear un ambiente acogedor para todos y 
no uno desmotivante para algunos que no se sienten representados 
ni validados. Sentirse incluido y no discriminado es esencial para el 
desarrollo de un sentido de identidad positivo. 


Utilice múltiples y diversos ejemplos. La mención de múltiples 
ejemplos es importante si los estudiantes deben entender que las 
teorías y conceptos deben funcionar en una variedad de contextos y 
condiciones y también aumentan la posibilidad de que los estudian- 
tes relacionen al menos algunos de ellos. Por ejemplo, planifique 
ejemplos que les hablen a ambos sexos, trabajar a lo largo de va- 
rias culturas, relaciónelos con gente que vive en diferentes estratos 
socioeconómicos, estudiantes de edades tradicionales o estudiantes 
adultos de reingreso. Esta estrategia tan simple puede ayudar a sen- 
tirse conectados con el contenido, a sentir sentido de pertenencia al 
curso o al área de estudio y refuerza su sentido de competencia y 
propósito que está en desarrollo. 


Establezca y promueva reglas básicas para la interacción. Las 
reglas básicas pueden asegurar que los compañeros están siendo in- 
clusivos y respetuosos para crear un ambiente de aprendizaje efec- 
tivo y promover el desarrollo de los estudiantes. Para generar una 
máxima aceptación de las reglas básicas, el profesor puede involucrar 
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a los estudiantes en su elaboración. Ver en el apéndice E un ejemplo 
de este proceso. Obviamente, usted tendrá ocasionalmente necesidad 
de reforzar las reglas básicas y de corregir a los estudiantes por oca- 
sionales conductas no inclusivas o comentarios irrespetuosos. 


Asegúrese de que el contenido del curso no discrimina a estu- 
diantes. Reflexione acerca de si ciertas perspectivas quedan sis- 
temáticamente no representadas en los materiales del curso (por 
ejemplo, un curso sobre la familia que se enfoca solo en las fami- 
lias tradicionales, o un curso sobre políticas públicas que ignora las 
cuestiones raciales). Dejar de lado algunos temas implica un juicio 
de valor que puede alienar a ciertos grupos de estudiantes y, por lo 
tanto, dificultar el desarrollo de su sentido de identidad. 


Utilice la parcelación y el primer día de clases para estable- 
cer el ambiente del salón. Las primeras impresionas suelen ser muy 
importantes porque las mismas son duraderas. Sus estudiantes se 
formarán impresiones acerca de usted y su curso desde el primer 
día, por lo tanto establezca el tono que implementará durante el 
semestre. Piense en cómo presentarse y cómo presentar el curso. 
¿Cómo va a establecer el balance entre su competencia y autoridad 
con mostrarse accesible y dispuesto a dar apoyo? ¿Qué clase de acti- 
vidades de inicio pueden ayudar a los estudiantes a conocerse unos 
a otros y que se sientan cómodos con usted y el curso mientras se 
dedican significativamente al estudio? 


Diseñe procesos para obtener retroalimentación acerca del am- 
biente. Debido a que algunas actitudes, conductas y lenguajes alie- 
nantes funcionan bajo la superficie (es decir, son sutiles), no siempre 
es fácil tener conciencia de si cada persona del grupo se siente igual- 
mente valorado, aceptado, escuchado, etc. Usted puede monitorear 
el ambiente continuamente —especialmente en cursos en los que se 
tratan cuestiones sensibles- pidiéndoles a los representantes de los 
estudiantes con los que se reúne regularmente que compartan re- 
troalimentación del curso, o mediante una evaluación temprana del 
curso que pregunte por cuestiones del ambiente del salón. También 
se puede grabar la clase o pedirle a un tercero (asistente, un asesor 
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del centro de profesores, un colega) que permanezca en el salón y 
recolecte datos acerca de su interacción con los estudiantes. Los in- 
dicadores que se pueden monitorear pueden incluir qué grupos se 
llaman a participar, son interrumpidos, se les hacen las preguntas 
menos sofisticadas o se les da reconocimiento por sus contribucio- 
nes más que a otros. 


Anticípese y prepárese para temas potencialmente sensibles. 
Normalmente sabemos por nuestra propia experiencia y por la de 
otros colegas cuáles temas parecen ser “temas calientes” para al- 
gunos de nuestros estudiantes. Preparar a los estudiantes para que 
aprendan de estas oportunidades requiere un encuadre cuidadoso 
(por ejemplo, reconocer que el tema puede tener significado perso- 
nal para muchos estudiantes y también una articulación de las ex- 
pectativas con respecto al tono de la discusión), una explicación de 
por qué el curso incluye dicho tema (por ejemplo, la necesidad de 
escuchar todos los lados del debate para llegar a un entendimiento 
multifacético) y reglas básicas (ver lo anterior) que aseguren una 
discusión civilizada. 


Lidie temprano con las tensiones. Si está monitoreando el am- 
biente de cerca y se hace aparente que usted u otras personas están 
dejando por fuera a otros o discriminándolos, “pisándole el callo” 
a algunos, atienda la cuestión antes que se salga de control. Esto 
puede significar pedir excusas por usted y por otros si es justificado 
(por ejemplo: “Lo siento si algunos de ustedes interpretaron mi co- 
mentario como...”), dirigirse a un estudiante después de clase para 
explicarle el impacto de un comentario, discutir explícitamente la 
tensión (por ejemplo: “Algunas personas creen que es racista de- 
cir...”), o reducir la cuestión mediante una serie de preguntas (por 
ejemplo: “¿De qué otra forma podría percibir la gente esa decla- 
ración?”). Recuerde que los estudiantes universitarios están apren- 
diendo a manejar sus emociones y que algunas veces no saben cómo 
expresarlas apropiadamente. En estas clases usted podría discutir 
intención versus impacto (por ejemplo: “Probablemente eso no fue 
lo que quisiste decir, pero algunas personas podrían interpretar tus 
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comentarios como sexistas porque...”). Esta estrategia protege a los 
estudiantes que hacen comentarios poco sofisticados para que no se 
cierren y descarten un desarrollo posterior, mientras que se recono- 
ce la frustración del resto de la clase. 


Convierta la discordia y la tensión en una oportunidad de 
aprendizaje. Los estudiantes deben aprender que el debate, la ten- 
sión, la discordia y la disonancia cognitiva son todas oportunidades 
para ampliar la propia perspectiva, adentrarse más profundamente 
en un tema, conocer mejor los puntos de vista opuestos, etc., por 
lo tanto no debemos evitarlas. Sin embargo, puesto que los estu- 
diantes universitarios todavía están desarrollando habilidades so- 
ciales y emocionales, estas podrían ensombrecer el pensamiento 
intelectual, lógico y racional. Por lo tanto, debemos trabajar conti- 
nuamente para darle forma a nuestro ambiente de clase. Por eso, no 
hay por qué terminar una discusión solo porque las tensiones han 
aumentado; más bien, canalice estas emociones hacia un diálogo 
útil. Por ejemplo, podría pedirles a sus estudiantes que asuman otra 
perspectiva mediante un juego de roles, tomarse un tiempo (por 
ejemplo, escribir sus reacciones para que sean más útiles y construc- 
tivas) o simplemente explíqueles cómo y por qué la incomodidad y 
la tensión son una parte valiosa del aprendizaje. 


Facilite la escucha activa. Algunas veces las tensiones surgen 
porque los estudiantes no están escuchando lo que los otros dicen. 
Para construir esta importante habilidad y para promover la inte- 
racción en el salón, puede pedirles a sus estudiantes que parafra- 
sean lo que alguien haya dicho, seguido de una serie de preguntas 
en relación con si su percepción haya sido incompleta o errónea. 
También puede modelar esta habilidad parafraseando la respuesta 
de un estudiante y luego preguntarle si usted percibió la perspecti- 
va correctamente. 
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RESUMEN 


En este capítulo hemos argumentado que necesitamos consi- 
derar a los estudiantes holísticamente como seres intelectua- 
les, emocionales y sociales. Hemos revisado las investigaciones 
que documentan cómo los estudiantes se están desarrollando 
todavía en estas áreas y en su sentido de identidad, y hemos 
documentado cómo sus niveles de desarrollo pueden influir 
en el aprendizaje y el desempeño. De la misma forma, hemos 
discutido que debemos mirar nuestros salones de clase no solo 
como espacios intelectuales, sino también como ambientes so- 
ciales y emocionales, y hemos demostrado que todas estas fa- 
cetas del ambiente de un curso interactúan con el desarrollo 
de los estudiantes e inciden en el aprendizaje y el desempeño. 
También hemos demostrado que aunque los profesores solo 
pueden promover el desarrollo, sí pueden tener un gran im- 
pacto en el ambiente del curso. 

Esperamos que los profesores sean más intencionales respecto 
a cómo dan forma al ambiente de sus cursos, y en consecuen- 
cia, al aprendizaje de los estudiantes. 


NM 


CAPÍTULO 


¿CÓMO SE TRANSFORMAN 
LOS ESTUDIANTES EN 
APRENDICES AUTODIRIGIDOS? 


El estudiante “A” 


Estuve muy cansada de leer y calificar 25 trabajos durante el pasado fin 
de semana, pero me sentí contenta de haberlos podido entregar rápi- 
damente. Era el primer trabajo grande en mi seminario de estudiantes 
de primer semestre sobre el tema de la inmigración y se requería que 
expresaran un argumento y lo defendieran con evidencia proveniente 
de las lecturas del curso y otros documentos suplementarios. Después 
de clase, una de mis estudiantes, Melanie, se me acercó e insistió en 
que necesitaba hablar conmigo inmediatamente acerca de su nota (por 
supuesto, no de su trabajo). El suyo era el típico primer ensayo en este 
curso: carecía de un razonamiento claramente articulado y solo había 
una débil evidencia para defender lo que inferí era su argumento. A 
medida que recorríamos el campus en dirección a mi oficina, me em- 
pezó a explicar que ella era una escritora “dotada” que siempre había 
recibido "Aes” en sus ensayos de inglés”. Me dejó claro que debía ha- 
ber algún error en la calificación de este trabajo porque su madre, una 
profesora de inglés de bachillerato, había leído el ensayo durante el fin 
de sernana y había pensado que era maravilloso. Melanie admitió que 
había comenzado esta tarea la noche anterior de entregarlo, pero insis- 
tía en que trabajaba mejor bajo presión, diciendo: “Así es como fluye 
mi savia creativa". 


Profesora Sara Yang 
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La rueda del hámster 


Después de ver la nota de John en el segundo examen de Química 
General, no podía dejar de preguntarme: *¿Cómo puede alguien asistir 
a cada conferencia —sentado y prestando atención desde la primera 
fila—, ir a cada clase teórica y al laboratorio y, sin embargo, obtener no- 
tas tan deficientes en mis exámenes?”. Les habla dicho explícitamente 
a los estudiantes que mis exámenes eran diseñados para evaluar la 
comprensión conceptual y, sin embargo, John estaba atónito. La nota 
de su primer examen también había sido bastante baja; pero él no fue 
el único, debido al nerviosismo de todos los estudiantes en el primer 
examen. Para el tiempo del segundo examen, supuse que ya habria 
aprendido a saber qué esperar. Le pregunté a John qué había pasado; 
también él parecía perplejo. “Estudié durante semanas”, dijo, recorrien- 
do las hojas del libro. No podía creer que gran parte del libro estaba 
resaltado. Prácticamente las hojas brillaban con el amarillo neón. Proce- 
dió a describirme cómo había releído los capítulos relevantes muchas 
veces y luego memorizado varios términos escribiendo sus definiciones 
en tarjetas. Le pregunté dónde había aprendido esta forma de estudiar, 
y me explicó que siempre le había funcionado cuando solía prepararse 
para sus exámenes de ciencias en el bachillerato. 


Profesor Gar Zeminsky 


¿QUÉ PASA EN ESTAS DOS ANÉCDOTAS? 


Superficialmente estas dos historias parecen bastante diferentes: Me- 
lanie comienza su ensayo de historia en el último momento, mientras 
que John estudia duro (y más duro) durante semanas antes de sus 
exámenes de química. Sin embargo, ambos estudiantes se desem- 
peñaron muy por debajo de sus expectativas sin entender por qué. 
Cuando analizamos los detalles de cada historia surgen otras cues- 
tiones. Vemos que John tiene una serie de estrategias de estudio que 
más que todo incluyen la simple memorización de hechos y defini- 
ciones— que le funcionaron en sus clases del bachillerato pero que han 
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demostrado ser insuficientes para las demandas intelectuales de un 
curso universitario. Sin embargo, en vez de cambiar su metodología 
después del mal desempeño en el primer examen, John redobla obs- 
tinadamente sus esfuerzos para darse cuenta de que más de lo mismo 
no funciona. Melanie también adopta estrategias que le funcionaron 
en el pasado, pero falla en reconocer diferencias importantes -tanto 
en el enfoque disciplinar como el nivel de sofisticación entre la cla- 
se de escritos evaluados en las clases de inglés del bachillerato y las 
clases de escritos que se esperan de ella en su curso universitario de 
historia. Más aun, ni siquiera reconoce desempeño deficiente en esta 
tarea. Tanto Melanie como John se están encontrando con una serie 
de nuevos retos intelectuales. Desafortunadamente, ninguno de los 
dos reconoce las limitaciones en sus estrategias y fallan al no desarro- 
llar unas nuevas. Para complicar las cosas, Melanie tiene sus propias 
ideas acerca de sus habilidades, basadas en parte en sus desempeños 
anteriores que hacen que no esté dispuesta a admitir que hay algo 
malo con su metodología actual. 


¿QUÉ PRINCIPIO DEL APRENDIZAJE 
ESTÁ ACTUANDO AQUÍ? 


Aunque estos dos estudiantes están lidiando con diferentes tareas 
en cursos distintos, sus dificultades señalan limitaciones similares 
en la metacognición. La Metacognición hace referencia al “proceso 
de reflexionar y dirigir el propio pensamiento” National Research 
Council, 2001, p. 78). 

Tanto Melanie como John tienen problemas al evaluar su pro- 
pio aprendizaje y desempeño y no logran adaptar sus tácticas a 
la situación actual. En consecuencia, tanto el aprendizaje como el 
desempeño se ven afectados. Con otras palabras, cuando se llega 
el momento de aplicar habilidades metacognitivas para dirigir su 
propio aprendizaje —punto central de este capítulo—, Melanie y John 
se quedan cortos. 
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PriNcIiPtO 
Para convertirse en aprendices autodirigidos, los estudiantes deben 


aprender a evaluar las exigencias de la tarea, así como su propio 
conocimiento y habilidades; además planear su estrategia, monitorear 
su progreso y ajustar sus estrategias según sen necesario. 


Este principio despliega las habilidades metacognitivas claves que 
son críticas para ser un aprendiz autodirigido (también llamado au- 
torregulado o permanente) efectivo. Estas habilidades obviamente 
se hacen más y más importantes en niveles más altos de educación y 
en la vida profesional a medida que uno asume tareas más comple- 
jas y mayor responsabilidad por el aprendizaje propio. Por ejemplo, 
comparados con el colegio, a los estudiantes universitarios se les 
exige que completen proyectos de largo plazo, y deben hacerlos de 
forma bastante independiente. Á veces, estos proyectos requieren 
que los estudiantes reconozcan lo que ya saben que es relevante 
para completar el proyecto, identificar lo que todavía tienen que 
aprender, planear una estrategia para aprenderse el material de for- 
ma independiente, redefinir potencialmente el enfoque del proyec- 
to para poder completarlo de forma realista y monitorear y ajustar 
su estrategia en el camino. Debido a todo esto, no es una sorpre- 
sa que uno de los mayores retos intelectuales que los estudiantes 
deben encarar al llegar a la universidad es el manejo de su propio 
aprendizaje (Pascarella y Terenzini, 2005). 

Desafortunadamente, estas habilidades metacognitivas tienden 
a estar por fuera del área de contenido de la mayoría de los cursos y, 
consecuentemente, las mismas son ignoradas en la instrucción. Sin 
embargo, ayudar a los estudiantes a mejorar sus habilidades meta- 
cognitivas puede traer enormes beneficios. Los beneficios incluyen 
no solamente hábitos intelectuales que son valiosos en todas las disci- 
plinas (tal como planear el abordaje de un gran proyecto, considerar 
alternativas y evaluar la propia perspectiva), sino también más cono- 
cimiento específico de una disciplina, más flexible y más utilizable. 
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Imagínese si John y Melanie hubiesen aprendido a evaluar las 
demandas de las tareas que se les asignaron y hubiesen sido ca- 
paces de ajustar sus estrategias de aprendizaje de acuerdo con la 
necesidad. Ya para el segundo examen, John hubiera podido haber 
cambiado de resaltar el libro de texto y memorizar hechos, a con- 
centrarse en los conceptos claves de la química, tal vez creando un 
mapa conceptual para revisar su entendimiento de las ideas claves 
y las relaciones causales entre ellas. Melanie podría haber cambiado 
a una nueva estrategia de escritura que se centrara en la articulación 
de un buen argumento y apoyarlo con evidencia, antes que seguir 
insistiendo con la escritura descriptiva que probablemente utilizó 
en el bachillerato. Con otras palabras, unas mejores habilidades 
metacognitivas hubiesen ayudado tanto a John como a Melanie a 
aprender más, lo que a su vez se habría reflejado en un mejor des- 
empeño. 


¿QUÉ NOS DICE LA INVESTIGACIÓN 
ACERCA DE LA METACOGNICIÓN? 


Los investigadores han propuesto varios modelos para describir 
cómo los aprendices aplicarían habilidades metacognitivas ideal- 
mente para aprender y tener un buen desempeño (Brown et al., 1983; 
Butler, 1997; Pintrich, 2000; Winne y Hadwin, 1998). Aunque estos 
modelos difieren en lo particular, todos comparten la noción de que 
los aprendices necesitan ocuparse de una variedad de procesos para 
monitorear y controlar su aprendizaje (Zimmerman, 2001). Más aun, 
puesto que los procesos de monitorear y controlar se afectan mutua- 
mente, generalmente estos modelos toman la forma de un ciclo. La 
figura 7.1 muestra un ciclo de procesos metacognitivos básicos en el 
cual los aprendices: 


- Evalúan la tarea que van a realizar, tomando en cuenta las me- 
tas y las constricciones de la tarea. 


- Evalúan su propio conocimiento y habilidades, identificando 
fortalezas y debilidades. 
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- Planean su estrategia de tal manera que funcione para la situa- 
ción actual. 


= Aplican varias estrategias para poner en marcha su plan, moni- 
toreando su progreso en el camino. 


- Reflexionan acerca del grado en que su estrategia actual está 
funcionando, de tal forma que pueden ajustar y recomenzar el 
ciclo según se necesite. 


Además de las muchas formas en las que estos procesos se pueden 
superponer e interactuar unos con otros, las creencias de los estu- 
diantes acerca de la inteligencia y el aprendizaje (tales como que si 
la inteligencia es fija o maleable o que si el aprendizaje es rápido y 
fácil o lento y lleno de esfuerzos) representan un factor que puede 
influir en el ciclo completo en una variedad de formas (ver el centro 
de la figura 7.1). 


REFLEXIONAR 
y ajustar d 
esnecesario 


APLICAR 
Estrategias 


MONITOREAR 


Lens pero 


Figura 7.1. Ciclo del aprendizaje autodirigido 
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En las siguientes secciones examinamos hallazgos de investigación 
claves relacionados con cada proceso de este ciclo, igual que las 
creencias de los estudiantes acerca de la inteligencia y el aprendizaje. 


Evaluar la tarea entre manos 


Cuando los estudiantes entregan un trabajo al que le falta el punto 
exigido en la tarea, los profesores se preguntan incrédulos: “¿Será 
que ni leyeron la tarea?” De hecho, sus estudiantes no lo hicieron, 
o si lo hicieron, pueden haber fallado en evaluar adecuadamente lo 
que se les indicó que hicieran, quizás aplicando estrategias a la tarea 
basadas en sus experiencias estudiantiles previas. 

En un estudio de investigación que exploraba las dificultades 
de los estudiantes universitarios con tareas de escritura universi- 
taria, Carey, Flower, Hayes y otros (1989) encontraron que la mi- 
tad de los estudiantes universitarios que observaron ignoraban la 
articulación de la tarea de escritura que el profesor suministraba; 
por el contrario, usaban una estrategia genérica: “la escritura como 
recitación de conocimiento” que habían usado en el bachillerato, en 
consecuencia, presentaban todo lo que conocían acerca del tema del 
trabajo sin referirse a la meta específica o propósito del mismo. 

Esta investigación sugiere que la primera fase de la metacogni- 
ción —evaluar la tarea— no siempre es natural y fácil para los estu- 
diantes. Esto lo vemos en las anécdotas presentadas al comienzo de 
este capítulo. Aunque la tarea de la profesora Yang especificaba que 
los ensayos de sus estudiantes debían presentar un argumento con 
evidencia de soporte, Melanie recurrió de nuevo a estrategias que 
había aprendido en su clase de inglés del bachillerato. John también 
ignoró —o no entendió bien— las declaraciones del profesor acerca 
del propósito del examen (evaluar el conocimiento conceptual) y 
asumió que ya sabía cómo estudiar, basado en las experiencias del 
bachillerato (memorizar hechos más que identificar las ideas claves 
y sus relaciones). En ambos casos, el estudiante evaluó de forma 
inapropiada la tarea a pesar de los esfuerzos del profesor para dar 
instrucciones claras. 
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Puesto que los estudiantes fácilmente pueden evaluar mal la 
tarea que tienen entre manos, seguramente podría no ser suficiente 
recordarles simplemente que “lean las tareas cuidadosamente.” De 
hecho, podrían necesitar (1) aprender cómo evaluar la tarea, (2) prac- 
ticar incorporar este paso en su planeación antes de que se convierta 
en un hábito, y (3) recibir retroalimentación sobre la exactitud de la 
evaluación de su tarea antes de que comiencen a trabajar en una tarea 
determinada. 


Evaluar las fortalezas y debilidades propias 


Aun si los estudiantes pueden evaluar una tarea adecuadamente -—es 
decir, se las arreglan para determinar Jo que deben hacer para com- 
pletar la tarea efectivamente— cabe preguntarse qué tan bien están 
preparados para afrontar la tarea que tienen entre manos. 

Las investigaciones han encontrado que la gente en general tie- 
ne grandes dificultades para reconocer sus propias fortalezas y de- 
bilidades, y parece que los estudiantes son jueces bastante malos de 
su propio conocimiento y habilidades. Por ejemplo, cuando a unos 
estudiantes de enfermería se les preguntó acerca de su suficiencia al 
realizar varios procedimientos básicos (tales como poner una intra- 
venosa), la mayoría de ellos sobreestimió sus habilidades en relación 
con su rendimiento actual. Este fenómeno ha sido hallado en una 
amplia variedad de contextos (Dunning, 2007). Más aun, investiga- 
ciones sugieren que los estudiantes con conocimiento y habilidades 
más débiles son menos capaces de evaluar las mismas que aquellos 
con habilidades más fuertes. Por ejemplo, cuando se les pidió prede- 
cir su rendimiento tanto antes como después de realizar un examen, 
los estudiantes de un curso de pregrado en psicología mostraron di- 
ferentes niveles de exactitud en sus estimaciones, basados en su ren- 
dimiento actual. Los estudiantes con mayor rendimiento fueron pre- 
cisos en sus predicciones y posdicciones (y se volvieron más precisos 
en exámenes siguientes), pero los pobres estudiantes sobreestimaron 
gravemente su rendimiento tanto antes como después de hacer el 
examen y mostraron poca mejoría en sus estimaciones con el paso 
del tiempo (Hacker et al., 2000). 
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Esta tendencia —especialmente entre los novatos— de evaluar de 
forma incorrecta su propio conocimiento y habilidades en relación 
con una meta en particular es bastante problemática porque tiene 
serias consecuencias para que la habilidad propia alcance esa meta. 
Por ejemplo, un estudiante que evalúa incorrectamente sus habi- 
lidades para una tarea en particular, podría subestimar el tiempo 
que le tomará completar dicha tarea o la ayuda adicional y recursos 
que tendrá que adquirir. Esta inhabilidad para la autoevaluación es 
aparente en las anécdotas presentadas al comienzo de este capítulo. 
Melanie cree que es una escritora dotada y considera que su forta- 
leza es escribir bajo presión. Como resultado de este exceso de con- 
fianza, comienza su ensayo de historia a última hora. También John 
está orgulloso de su lectura meticulosa y sus incansables resaltadas 
en su libro de química, pero confunde esta estrategia con un apren- 
dizaje exitoso de los conceptos claves. Si estos estudiantes hubieran 
podido evaluar sus habilidades de manera más realista, hubieran 
conseguido estrategias más apropiadas, las cuales a su vez hubieran 
podido producir mejores logros. 


Planear una estrategia apropiada 


Debido a las dificultades de los estudiantes respecto a evaluar la tarea 
y sus propias habilidades, se entiende que su capacidad de planear 
efectivamente también estaría comprometida. En las anécdotas pre- 
sentadas al comienzo de este capítulo vemos dos formas en las que 
la planeación de los estudiantes puede desviarse: (1) simplemente no 
planear lo suficiente, especialmente para una tarea compleja, y (2) 
planear inapropiadamente para la situación actual. Melanie ejempli- 
fica el primer problema al comenzar su ensayo la noche anterior y 
no tomarse un poco de tiempo o ninguno para pensar acerca de qué 
(y cómo) tenía que escribir para esa tarea. John, sin dudas, planea 
cómo va a estudiar para su examen de química, pero su plan es poco 
aplicable a la clase de examen que realiza el profesor Zeminsky. La 
investigación en el comportamiento de planeación de los estudiantes 
suministra evidencia para estos dos problemas de planeación. 
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La falta de planeación de Melanie es consistente con un estudio 
que muestra que los estudiantes tienden a pasar muy poco tiempo 
planificando, especialmente cuando se les compara con individuos 
más expertos. Por ejemplo, en un estudio a expertos en física (estu- 
diantes de posgrado y profesores) y novatos (estudiantes de cursos 
introductorios) se les pidió resolver varios problemas de física. Obvia- 
mente, los expertos resolvieron los problemas más rápido y de forma 
más acertada que los novatos. Sin embargo, lo intrigante del resulta- 
do fue que los expertos proporcionalmente se gastaron mucho más 
tiempo que los novatos planeando su estrategia. De forma opuesta, 
los novatos prácticamente no le dedicaron tiempo a la planificación, y 
en vez de eso comenzaron la resolución de cada problema aplicando 
diferentes ecuaciones, tratando de encontrar una solución. Esta falta 
de planeación les hizo perder la mayor parte de su tiempo porque 
comenzaron en falso y realizaron ciertos pasos que en últimas no lle- 
varon a la solución correcta (Chi et al., 1989). Se han encontrado efec- 
tos similares en otras disciplinas tales como matemáticas y escritura 
(Hayes y Flower, 1986; Schoenfeld, 1987). Con otras palabras, aunque 
planificar la estrategia de uno puede aumentar las probabilidades de 
éxito, los estudiantes tienden a no reconocer la necesidad de ello. 

Las investigaciones también señalan que cuando los estudian- 
tes se involucran en la planeación, muchas veces hacen planes que 
no se compaginan con la tarea que deben realizar. Por ejemplo, un 
estudio analizó el comportamiento de planeación de expertos (pro- 
fesores de escritura universitarios) y novatos (estudiantes) y luego 
se utilizaron jueces independientes para calificar la calidad de los 
trabajos escritos finales. Los resultados mostraron que los novatos y 
escritores menos efectivos— fueron los que planificaron de manera 
menos apropiada (Carey et al., 1989). 


Aplicar estrategias y monitorear el desempeño 


Una vez que los estudiantes tienen un plan y comienzan a aplicar 
estrategias que implementen el mismo, necesitan monitorear su 
desempeño. Dicho de otro modo, deben preguntarse: “¿Está fun- 
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cionando esta estrategia o acaso otra sería más productiva?” Sin 
monitorear su propio progreso de forma efectiva, los estudiantes 
como John, de la anécdota presentada al comienzo de este capítulo, 
podrían continuar aplicando una estrategia inefectiva y, como con- 
secuencia, perder tiempo y obtener resultados deficientes. 

La investigación sobre los efectos de las actividades de automo- 
nitoreo de los estudiantes ha resaltado dos hallazgos importantes. 
Primero, los estudiantes que monitorean naturalmente su propio 
progreso y se explican a sí mismos lo que están aprendiendo en ese 
proceso generalmente muestran mayores ganancias de aprendiza- 
je cuando son comparados con estudiantes que a menudo se ocu- 
pan menos en actividades de automonitoreo y autoexplicación. Por 
ejemplo, en un estudio se les pidió a los estudiantes que hablaran 
en voz alta mientras estudiaban un tema introductorio de ciencias 
en un libro. Después de estudiar fueron sometidos a un examen de 
solución de problemas que medía qué tanto habían aprendido. Los 
investigadores dividieron a los estudiantes en dos grupos de acuer- 
do con su desempeño en la resolución de problemas -los buenos y 
los deficientes—, y luego observaron si había algunas diferencias en 
cómo estudiaron el libro en los protocolos de habla en voz alta. Una 
diferencia clave que encontraron fue que los buenos eran mucho 
más propensos a monitorear su comprensión mientras estudiaban, 
es decir, hacer paradas continuamente mientras leían para pregun- 
tarse si estaban entendiendo los conceptos que se presentaban (Chi 
et al., 1989). 

Aunque esta investigación muestra una relación positiva entre 
el automonitoreo natural y la efectividad en el aprendizaje, la cues- 
tión realmente de interés para los profesores es si enseñar a los es- 
tudiantes a automonitorearse realmente mejora su aprendizaje. La 
investigación desde distintos dominios disciplinares indica que sí. 
Los estudiantes a los que se les enseñó o instruyó para monitorear 
su propio entendimiento o para explicarse a sí mismos lo que es- 
taban aprendiendo tuvieron mayores ganancias de aprendizaje en 
relación con los estudiantes a quienes no se les dio ninguna instruc- 
ción de monitoreo (Bielaczyc, Pirolli y Brown, 1995; Chi et al., 1994). 
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Adicionalmente, las investigaciones en este campo han demostrado 
que cuando a los estudiantes se les enseña a hacerse preguntas de 
comprensión y monitoreo durante la lectura aprenden a automoni- 
torearse más a menudo y, por lo tanto, aprenden más de lo que leen 
(Palinscar y Brown, 1994). 


Reflexionar y ajustar el enfoque propio 


Incluso cuando los estudiantes monitorean su desempeño e identi- 
fican fallas o deficiencias en sus estrategias, no hay garantías de que 
vayan a ajustar o a intentar alternativas más efectivas. Por varias 
razones podrían mostrarse reacios a cambiar su método actual o 
podrían no tener estrategias alternativas. Melanie, por ejemplo, es 
reacia a abandonar un estilo de escritura que le produjo elogios en 
el bachillerato. Pero aun si fuese capaz de reconocer deficiencias en 
su escritura analítica, podría no saber cómo escribir de forma dife- 
rente. Igualmente, John podría no saber otras formas de estudiar 
para un examen. 

Las investigaciones han demostrado que los buenos solucio- 
nadores de problemas intentarán nuevas estrategias si su estrate- 
gia del momento no está funcionando, mientras que los deficientes 
continuarán usando una estrategia aun si la misma ha fallado (Na- 
tional Research Council, 2001, p. 78). De igual manera, los buenos 
escritores evaluarán sus escritos desde la perspectiva de su audien- 
cia y revisarán las partes de su trabajo que no tienen el significado 
deseado (Hayes y Flower, 1986). Sin embargo, este tipo de ajustes 
tienden a no ocurrir si el costo percibido de cambiarse a una nueva 
estrategia es demasiado alto. Dichos costos incluyen el tiempo y el 
esfuerzo que toma cambiar los propios hábitos, lo mismo que el he- 
cho de que las nuevas estrategias, aunque sean mejores a largo pla- 
zo, tienden al principio a tener menor resultado que las estrategias 
más practicadas. Por eso, los estudiantes ocupados o que tienden a 
la procastinación no querrán hacer una inversión para realizar un 
cambio. De hecho, la investigación en este campo señala que la gen- 
te a menudo continúa utilizando una estrategia familiar que trabaja 
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moderadamente bien en vez de cambiarse a una nueva estrategia 
que funcionaría mejor (Fu y Gray, 2004). Esto sugiere que los estu- 
diantes tenderán a no adoptar estrategias recientemente aprendidas 
a menos que los beneficios percibidos sobrepasen claramente los 
costos percibidos, especialmente los costos de esfuerzo y tiempo. 


Creencias sobre la inteligencia y el aprendizaje 


Al comienzo de este capítulo indicamos que las creencias de los es- 
tudiantes sobre la inteligencia y el aprendizaje pueden tener una in- 
fluencia profunda en procesos metacognitivos. Ejemplos de dichas 
creencias incluyen si lo estudiantes ven el aprendizaje como rápido 
y fácil o lento y difícil, y si perciben la inteligencia como algo fijo o 
maleable. Otros ejemplos incluyen las creencias de los estudiantes 
acerca de sus propias habilidades (en cualquier dirección) y sus ta- 
lentos especiales. 

Las investigaciones muestran que las creencias de los estudian- 
tes respecto a la inteligencia y el aprendizaje se asocian con sus com- 
portamientos relacionados con el aprendizaje y logros, incluyendo 
las notas del curso y de los exámenes (Schommer, 1994). Por ejem- 
plo, en un estudio, los investigadores recolectaron una variedad de 
medidas, incluyendo las creencias de los estudiantes acerca de que 
si la inteligencia era fija (no hay nada que hacer para mejorarla) o in- 
cremental (uno puede trabajar para desarrollar mejor inteligencia), 
sentido de autoeficacia, motivación, tiempo empleado estudian- 
do, estrategias de estudio y conductas de aprendizaje. Al aplicar 
varias técnicas estadísticas para escoger las relaciones entre todas 
estas variables, los investigadores encontraron un patrón que aso- 
ciaba las creencias de los estudiantes acerca de la inteligencia con 
sus estrategias de estudio y conductas de aprendizaje (Henderson 
y Dweck, 1990). Esta conexión tiene un sentido intuitivo en cuanto 
a estudiantes que creen que la inteligencia es fija y, por lo tanto, no 
hay ninguna razón para invertir tiempo y esfuerzo para mejorarla, 
ya que creen que su esfuerzo tendrá poco o ningún efecto. Al haber 
invertido relativamente poco esfuerzo, es menos probable que di- 
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chos estudiantes aprendan y se desempeñen bien. En contraste, los 
estudiantes que creen que la inteligencia es incremental (es decir, 
que las habilidades pueden ser desarrolladas para alcanzar un ma- 
yor éxito académico) tienen una buena razón para invertir su tiem- 
po y esfuerzo en varias estrategias de estudio porque creen que esto 
mejorará sus habilidades y, por lo tanto, sus resultados. Habiendo 
realizado relativamente más esfuerzo —especialmente después de 
encarar dificultades—, probablemente estos estudiantes aprenderán 
y se desempeñarán mejor. 

La primera anécdota presentada al comienzo de este capítulo 
ilustra cómo las creencias acerca de las propias habilidades también 
pueden incidir en los procesos metacognitivos y el aprendizaje. Me- 
lanie tiene creencias acerca de sí misma —“soy una buena escritora” 
y “yo siempre saco Aes en mis ensayos”- que influyen en sus estra- 
tegias con la tarea de la profesora Yang. Comenzó su ensayo tarde, 
suponiendo que su talento innato para la escritura y su habilidad 
para trabajar bajo presión le ayudarían. Cuando el resultado —prin- 
cipalmente su nota deficiente no se corresponde con sus creencias 
y expectativas, lo atribuye a una calificación inapropiada más que a 
su propia contextualización de la tarea, sus habilidades o el esfuer- 
zo que invirtió. Si mantiene estas creencias, parece probable que no 
cambiará su estrategia ni intentará refinar sus habilidades de escri- 
tura, aun si se le dan otras oportunidades para practicar la escritura 
en este curso de historia. 

En la línea opuesta de razonamiento, un estudiante que tiene 
creencias negativas acerca de sus habilidades en contextos particula- 
res (por ejemplo, “no soy bueno en matemáticas”) se puede sentir 
derrotado desde el principio y, consecuentemente, no se molestará en 
planear o implementar estrategias que requieren mayor dedicación 
por la creencia de que cualquier tiempo o esfuerzo gastado contri- 
buirá muy poco. Desafortunadamente, por esto, una creencia sobre 
las propias habilidades en cualquier dirección (fuerte o débil) pue- 
de afectar seriamente los procesos metacognitivos y, por lo tanto, el 
aprendizaje y el desarrollo. 


¿Cómo se transforman los estudiantes en aprendices autodirigidos? 


¿Qué se puede hacer para ayudar a los estudiantes a adquirir 
creencias más productivas acerca del aprendizaje? Aunque un ha- 
llazgo común es que las creencias y las actitudes son difíciles de 
cambiar, nuevas investigaciones ofrecen cierta esperanza para mo- 
dificar las creencias de los estudiantes y, como consecuencia, mejo- 
rar su aprendizaje. 

En un estudio de los estudiantes de la Universidad de Stanford 
(Aronson, Fried y Good, 2002), a la mitad de ellos se les dio una corta 
sesión informativa que promocionaba una creencia sobre la inteligen- 
cia como “maleable”, es decir, algo que se desarrolla con la práctica 
y el trabajo duro. A la otra mitad se le dijo que la inteligencia incluía 
múltiples componentes (por ejemplo, verbal, lógica, interpersonal) 
y que era “fija”, de tal manera que la gente simplemente necesitaba 
descubrir cuál de estos atributos fijos era su talento particular para 
balancear sus fortalezas. Ambos grupos participaron en tres sesiones 
en las que se les dijo que escribieran cartas a estudiantes de bachi- 
llerato con dificultades académicas. Se animó a los participantes del 
estudio para que discutieran en estas cartas la visión de inteligencia 
que se les había enseñado en su sesión informativa como una manera 
de animar a sus destinatarios de bachillerato (los cuales, en realidad, 
no existian). 

Las evaluaciones siguientes encontraron que los estudiantes a 
los que se les dio la sesión de inteligencia “maleable” mostraron más 
cambios en sus perspectivas de inteligencia y aceptaban la perspec- 
tiva “maleable” más fuertemente que el grupo “fijo” y otro grupo de 
control. Con el tiempo, el grupo al que se le instruyó respecto a con- 
siderar la inteligencia como maleable mostró una aceptación de tal 
posición incluso mayor, mientras que el grupo fijo y el de control no 
lo hicieron. Pero tal vez lo más importante consiste en que los prime- 
ros valoraron su disfrute de los estudios como más alto y mostraron 
una ventaja de notas el siguiente período con respecto al grupo “fijo” 
y el de control. 
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Implicaciones de esta investigación 


Quizás uno de los resúmenes más simples de la investigación pre- 
sentada en las seis secciones precedentes es decir que los estudian- 
tes tienden a no aplicar habilidades metacognitivas tan bien o tan a 
menudo. Esto significa que casi siempre necesitarán nuestro apoyo 
al aprender, refinar y aplicar efectivamente las habilidades meta- 
cognitivas básicas. Para cubrir estas necesidades se requiere que no- 
sotros como profesores consideremos las ventajas que estas habili- 
dades les pueden ofrecer a los estudiantes para hacer del desarrollo 
de las habilidades cognitivas parte de las metas de nuestro curso. 

En el caso de evaluar la tarea que tienen entre manos y planificar 
una estrategia apropiada, los estudiantes no solo tienden a generar 
evaluaciones y planes inapropiados, y algunas veces incluso fallan 
completamente al no considerar estos pasos críticos. Esto significa 
que podrían necesitar una práctica significativa en la evaluación de 
la tarea y su planificación para acordarse de aplicar esas habilidades. 

En el caso del monitoreo del propio progreso y el reflexionar acer- 
ca de éxito general, la investigación en esta área indica que enseñar 
explícitamente a los estudiantes a que se involucren en estos procesos 
es beneficioso. Sin embargo, probablemente necesitarán práctica con- 
siderable para aplicar estas habilidades de forma efectiva. 

Finalmente, algunas investigaciones -por ejemplo, sobre la ha- 
bilidad de los estudiantes para evaluar sus propias fortalezas y de- 
bilidades, su habilidad para ajustar estrategias y el impacto de sus 
creencias acerca del aprendizaje y la inteligencia indican grandes 
obstáculos que deben ser superados. En estos casos, la implicación 
más natural debe ser asumir estas cuestiones tan directamente como 
sea posible —trabajando para elevar la conciencia de los estudiantes 
acerca de los retos que enfrentan y considerando algunas de las inter- 
venciones que les ayudan a modificar productivamente sus creencias 
acerca de la inteligencia— y, al mismo tiempo, crear expectativas razo- 
nables acerca de cuánto mejoramiento podría ocurrir. 


¿Cómo se transforman los estudiantes en aprendices autodirigidos? 


¿QUÉ ESTRATEGIAS SUGIERE LA INVESTIGACIÓN? 


En esta sección ofrecemos una lista de estrategias para promover 
cada uno de los aspectos de la metacognición que se discuten en este 
capítulo. Además, presentamos dos estrategias que pueden ser útiles 
para ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades metacogniti- 
vas en general. 


Evaluar la tarea que se tiene entre manos 


Sea más explícito de lo que considere necesario. Aunque es natural 
considerar que una descripción básica de una tarea es suficiente, los 
estudiantes pueden tener presunciones acerca de la naturaleza de la 
tarea que no se ajustan a las suyas. Por ejemplo, los estudiantes de 
un curso de diseño podrían asumir por experiencias previas que el 
objetivo de cualquier proyecto es simplemente obtener un producto 
terminado que a ellos les guste. Teniendo esto en cuenta, podrían 
concentrarse únicamente en el diseño final o la presentación. Sin 
embargo, si el objetivo del profesor es que los estudiantes desarro- 
llen habilidades de proceso más sofisticadas (por ejemplo, investigar 
ideas de diseño relevantes para motivar su creatividad, anotar su 
exploración de muchos conceptos, y explicar su elección de dise- 
ño y las revisiones posteriores hasta el producto final), puede ser 
necesario no solamente expresar estas metas explícitamente, sino 
también articular lo que los estudiantes deben hacer para lograr los 
objetivos de la tarea (por ejemplo, llevar un diario del proceso en 
el cual documenten los desarrollos de su diseño y expliquen sus 
procesos de pensamiento). También podría ayudar explicarles por 
qué estos objetivos particulares son importantes (por ejemplo: “De- 
sarrollar habilidades de proceso fuertes los ayudarán a ser más efi- 
cientes y más capaces para afrontar tareas complejas”). 


Digales a los estudiantes lo que no quiere. Además de articular 
claramente sus objetivos para una tarea, puede ser útil identificar lo 
que usted no quiere refiriéndose a malinterpretaciones comunes que 
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los estudiantes han mostrado en el pasado o explicándoles por qué 
algunas partes del trabajo no cumplen con los objetivos de la tarea. 
Por ejemplo, en el caso de escritura, a menudo es de ayuda compartir 
varios ejemplos de escritura con anotaciones para resaltar caracte- 
rísticas fuertes o débiles. Estos ejemplos también pueden ser usados 
para que los estudiantes practiquen el reconocimiento de algunos de 
los componentes que usted quiere que incluyan en sus trabajos (por 
ejemplo, identificar un argumento y la evidencia que lo apoya). 


Revise que los estudiantes comprendan la tarea. Para asegu- 
rarse de que los estudiantes están evaluando correctamente la ta- 
rea, pregúnteles lo que piensan que deben hacer para completarla o 
cómo planean prepararse para un próximo examen. Deles retroali- 
mentación, incluyendo sugerencias de alternativas si sus estrategias 
no se compaginan con los requisitos de la tarea. Para tareas comple- 
jas, pídales que reescriban el objetivo principal de la tarea con sus 
propias palabras y luego describan los pasos que creen que necesitan 
para completar dicho objetivo. 


Suministre criterios de desempeño con la tarea. Cuando asigne 
una tarea articule claramente los criterios que utilizará para evaluar 
el trabajo de los estudiantes. Esto puede hacerse con una lista de 
control que resalta los requisitos claves de la tarea, tales como con- 
tenido, características estructurales y detalles de forma. Anímelos 
a recurrir a la lista a medida que van trabajando en la tarea y so- 
licíteles que le entreguen una copia firmada con el producto final. 
Con práctica continua en tareas similares, estas listas pueden ser 
gradualmente eliminadas en la medida en que los estudiantes co- 
miencen a revisar su trabajo por su propia cuenta. 

Sus criterios también pueden ser comunicados mediante rúbri- 
cas de desempeño que representan explícitamente los componentes 
de la tarea junto con las características correspondientes a varios 
niveles de desempeño (ver apéndice C). Distribuir las rúbricas con 
la descripción de la tarea -en vez de hacerlo únicamente con la tarea 
calificada- ayuda a los estudiantes a evaluar la tarea más correcta- 
mente. Además de ayudarles a “dimensionar” una tarea en parti- 
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cular, las rúbricas pueden ayudarles a desarrollar otros hábitos me- 
tacognitivos, tales como evaluar su propio trabajo con base en una 
serie de criterios. Con el tiempo, estas habilidades metacognitivas 
deberían internalizarse y volverse automáticas, y de esta manera, la 
necesidad de rúbricas disminuirá. 


Evaluar las propias fortalezas y debilidades 


Haga evaluaciones tempranas basadas en el desempeño. Dé a sus 
estudiantes una larga práctica y retroalimentación a tiempo para 
ayudarlos a desarrollar una evaluación más correcta de sus fortale- 
zas y debilidades. Hágalo con suficiente tiempo al principio del se- 
mestre para que tengan tiempo de aprender de su retroalimentación 
y hacer ajustes si es necesario. Identifique las habilidades particula- 
res a la que apuntan las preguntas y las tareas (por ejemplo: “Estas 
primeras cinco preguntas les piden definir términos y conceptos, 
mientras que el grupo de las otras cinco requieren una síntesis más 
sofisticada de abordaje teórico”), de tal manera que los estudiantes 
puedan ver qué tan bien están en una serie de habilidades y puedan 
enfocar sus energías en mejorar las habilidades más débiles. Estas 
tareas formativas deberían ayudarles a detectar las fallas de conoci- 
miento que necesitan superar. 


Dé oportunidades de autoevaluación. También puede darles a 
los estudiantes oportunidades para que se evalúen a sí mismos sin 
añadir trabajo de calificación extra para usted. Por ejemplo, puede 
realizarles exámenes de práctica (u otras tareas) que replican la cla- 
se de preguntas que empleará en los exámenes reales, y deles luego 
las hojas de respuesta para que puedan revisar su propio trabajo. 
Cuando haga esto, es importante que les enfatize que el verdadero 
beneficio resulta de hacer la actividad —esto es, escribir las respuestas 
a las preguntas de ensayo o resolver problemas- y reflexionar sobre 
la experiencia más que simplemente buscar las rspuestas. Esto es 
importante porque mirar la solución o a la respuesta modelo sin tra- 
bajar primero el problema puede llevarlos a creer que saben cómo 
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generar respuestas cuando solamente saben cómo reconocer una 
buena respuesta cuando se les da. Para mayor información acerca 
de autoevaluación, ver el apéndice A. 


Planear un abordaje apropiado 


Haga que los estudiantes implementen un plan que usted les dé. 
Para tareas complejas, deles a sus estudiantes una serie de fechas 
límites o una línea de tiempo para entregas que refleje la forma en 
que usted planearía las etapas del trabajo —on otras palabras, un 
modelo para la planeación efectiva. Por ejemplo, para un ensayo de 
investigación de todo un semestre, podría pedirles que le entreguen 
una bibliografía con anotaciones de las fuentes que creen que utili- 
zarán para la cuarta semana de clases, un borrador de su tesis en la 
semana seis, evidencia que apoye su tesis en la semana ocho, una 
representación visual de la estructura de su ensayo en la semana 
diez, y un borrador que haya sido revisado por lo menos por tres 
compañeros y corregido según sugerencias para la semana doce. 
Aunque exigirles a los estudiantes que sigan un plan que usted les 
ha dado no les da práctica para desarrollar su propio plan, los ayu- 
da a pensar sobre las partes componentes de una tarea compleja, 
al igual que en su secuencia lógica. Recuerde que la planeación es 
extremadamente difícil para los novatos. A medida que los estu- 
diantes ganan en experiencia, esta clase de modelaje explícito puede 
ser eliminado gradualmente y se les puede pedir que desarrollen y 
entreguen su propio plan para ser aprobado. 


Haga que sus estudiantes creen su propio plan. Cuando se han 
desarrollado las habilidades de planificación de los estudiantes has- 
ta el grado de que pueden hacer planes más independientemente, 
usted puede pedirles que le entreguen un plan como una de las pri- 
meras entregas de tareas de largo plazo. Esta puede ser en forma 
de una propuesta de proyecto, una bibliografía comentada o una 
línea de tiempo que identifique las etapas claves del trabajo. Deles 
retroalimentación sobre su plan, dado que esta es una habilidad que 
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necesita refinación continua. Si los estudiantes perciben que la pla- 
neación es un componente valorado y evaluado de una tarea, pro- 
bablemente se enfocarán en el tiempo y el esfuerzo requeridos por 
la planeación, y como resultado se beneficiarán de esta inversión. 


Haga de la planeación el objetivo central de la tarea. Si desea re- 
forzar el valor de la planeación y ayudar a los estudiantes a desarro- 
llar sus habilidades de generar y revisar sus propios planes, asígneles 
unas tareas que solamente se enfoquen en la planeación. Por ejem- 
plo, en vez de resolver o completar una tarea, se les puede pedir que 
planeen una estrategia de solución para una serie de problemas que 
involucren la descripción de cómo resolverían el problema. Estas ta- 
reas les permiten enfocar todas sus energías en pensar el problema y 
planear un enfoque apropiado. También hace más explícito el proce- 
so de pensamiento de los estudiantes, en vez de que le toque a usted 
hacer que lo intuyan desde una respuesta. Las tareas de seguimiento 
pueden demandar que los estudiantes implementen sus planes y re- 
flexionen acerca de sus fortalezas y debilidades. 


Aplicar estrategias y monitorear el desempeño 


Entregue heurísticas simples para la autoevaluación. Enséñeles a sus 
estudiantes heurísticas básicas para que evalúen su propio trabajo 
rápidamente e identifiquen errores. Por ejemplo, anímeles para que 
se pregunten: “¿Es esta una respuesta razonable, dado el problema?” 
Si la respuesta no es razonable como un número negativo para una 
cantidad que mide la longitud-, el estudiante sabe que hizo algo mal 
y puede reconsiderar su razonamiento o volver a calcular. A menu- 
do hay heurísticas disciplinares que los estudiantes también deben 
aprender a aplicar. Por ejemplo, para una clase de antropología, pue- 
den preguntarse: “¿Qué estoy asumiendo aquí y hasta qué punto es 
apropiado para el análisis transcultural?” De forma similar, los profe- 
sores pueden aportar más guías prácticas para las tareas, tales como 
cuánto tiempo llevará completar una tarea. Si los estudiantes notan 
que se están tomando demasiado tiempo para completar la tarea, ya 
saben que deben intentar otro abordaje o buscar ayuda. 
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Haga que los estudiantes realicen autoevaluaciones guiadas. 
Haga que sus estudiantes evalúen su propio trabajo basados en una 
serie de criterios que usted les suministra. Realizar ejercicios de au- 
toevaluación puede elevar la apreciación por parte de los estudian- 
tes de los requerimientos de la tarea, perfeccionar su habilidad para 
reconocer las cualidades de trabajos tanto buenos como malos, y 
enseñarles cómo supervisar su propio progreso hacia las metas de 
aprendizaje. Sin embargo, los estudiantes podrían no ser capaces de 
evaluar adecuadamente su propio trabajo sin ver primero esta habi- 
lidad demostrada o mediante la instrucción explícita y la práctica. 
Por ejemplo, algunos profesores encuentran útil compartir muestras 
con anotaciones del trabajo de estudiantes en las que se resalten las 
prácticas buenas y las deficientes antes de pedirles que evalúen su 
propio trabajo. 


Pídales a sus estudiantes que reflexionen sobre su propio trabajo 
y que hagan anotaciones. Como parte de la tarea, exíjales a sus es- 
tudiantes que expliquen lo que hicieron y por qué, describan cómo 
respondieron a ciertos retos y otros. Esto puede hacerse de varias 
formas para diferentes disciplinas. Por ejemplo, los estudiantes de 
ingeniería pueden hacer notas sobre una serie de problemas; los es- 
tudiantes de sociología pueden contestar preguntas reflexivas acerca 
de sus decisiones metodológicas o presunciones, y los estudiantes de 
arquitectura pueden tener “bitácoras de procesos” en las que pue- 
den guardar varias iteraciones de un diseño y explicar sus elecciones. 
Pedir reflexión y anotaciones les ayuda a los estudiantes a ser más 
conscientes de sus propios procesos de pensamiento y estrategias de 
trabajo y puede llevarlos a hacer ajustes más apropiados. 


Utilice la respuesta de la revisión por pares o lectores. Haga 
que los estudiantes analicen el trabajo de sus pares y que les den 
retroalimentación. Revisarse los trabajos los unos a los otros puede 
ayudarles a evaluar y monitorear su propio trabajo de forma más 
efectiva y luego revisarlo de acuerdo con las sugerencias. Pero la 
revisión por los pares solo es efectiva cuando se les da a los estu- 
diantes que revisan criterios específicos sobre lo que hay que bus- 
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car y comentar (por ejemplo, una serie de preguntas para respon- 
der o una rúbrica que seguir). Por ejemplo, usted podría pedirles 
a los estudiantes que revisen si el escrito de su compañero tiene 
un argumento claramente articulado y la evidencia correspondien- 
te para apoyar su argumento. De igual forma, podría pedirles que 
documenten o evalúen de qué forma el compañero ha resuelto un 
problema matemático y que entreguen sus propias recomendacio- 
nes para una estrategia más efectiva. Para mayor información sobre 
revisión por pares /revisión de lector, ver Apéndice H. 


Reflexión y ajuste del enfoque propio 


Suministre actividades a los estudiantes que requieran reflexión so- 
bre su propio desempeño. Como componente de proyectos y tareas, 
o proyectos interdisciplinarios, incluya un requisito formal para 
que los estudiantes analicen y reflexionen acerca de su desempeño. 
Por ejemplo, podrían responder preguntas como: ¿Qué aprendiste 
al hacer este proyecto? ¿Qué habilidades debes seguir trabajando? 
¿De qué forma diferente te prepararías o te aproximarías a la tarea 
final con base en la retroalimentación hecha durante el semestre? 
¿Cómo han evolucionado tus habilidades durante las últimas tres 
tareas? Al demandar este paso de autorreflexión se les puede dar a 
los estudiantes una invaluable oportunidad para detenerse a eva- 
luar sus propias fortalezas y debilidades y para construir sus habi- 
lidades metacognitivas. 


Anime a los estudiantes para que analicen la efectividad de sus 
habilidades de estudio. Cuando los estudiantes aprenden a reflexio- 
nar acerca de la efectividad de sus propios enfoques pueden identifi- 
car problemas y hacer los ajustes necesarios. Un ejemplo específico de 
una actividad de autorreflexión es el “exam wrapper”. 


Los “exam wrappers” son, por lo general, hojas que se entregan a 
los estudiantes cuando se les devuelve un examen, para que hagan un 
breve análisis de su propio desempeño y relacionen algunas caracte- 
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rísticas sobre cómo se prepararon o estudiaron. Un “exam wrapper” 
podría preguntarles a los estudiantes: (1) qué tipo de errores cometie- 
ron (por ejemplo, errores matemáticos versus errores conceptuales); 
(2) cómo estudiaron (por ejemplo, revisaron los problemas la noche 
anterior versus trabajaron múltiples problemas una semana antes del 
examen), y (3) qué cosa diferente harán en la preparación del próxi- 
mo examen (por ejemplo, volver a trabajar los problemas desde cero, 
en vez de simplemente ojear las respuestas). Cuando los estudiantes 
completan y entregan los “exam wrappers”, se les pueden devolver 
sus respuestas antes del próximo examen, de tal forma que tengan 
un recordatorio de lo que aprendieron de su experiencia previa que 
puede ayudarlos a estudiar de manera más eficiente. Para más infor- 
mación sobre “exam wrappers” ver Apéndice E 


Presente múltiple estrategias. Muestre a los estudiantes múlti- 
ples formas en las que una tarea o problema se pueda conceptualizar, 
representar o resolver. Un método para hacerlo en estudios artísticos 
es mediante la crítica pública en las cuales los estudiantes comparten 
las diferentes formas en que enfrentaron el problema; por lo tanto, 
se presentan unos a otros las posibles soluciones. De esta forma, los 
estudiantes se ven expuestos a diferentes métodos y pueden conside- 
rar sus pros y contras bajo una variedad de circunstancias. En otros 
casos, se les puede pedir que resuelvan problemas en diferentes for- 
mas y que luego discutan las ventajas y desventajas de los distintos 
métodos. Exponer a los estudiantes a diferentes aproximaciones, y a 
analizar sus méritos, permite que estos resalten el valor de la explo- 
ración crítica. 


Cree tareas que se enfoquen más en la creación de estrategias que 
en su implementación. Haga que los estudiantes propongan una serie 
de estrategias potenciales y que predigan sus ventajas y desventajas 
en vez de elegir una e implementarla. Por ejemplo, se les podría pedir 
que evalúen la aplicabilidad de diferentes fórmulas, metodologías o 
técnicas para un problema o tarea. Al poner el énfasis de la tarea en 
pensar el problema concienzudamente antes que resolverlo, los estu- 
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diantes adquieren práctica en la evaluación de estrategias con rela- 
ción a su aplicación adecuada y fructífera. 


Creencias acerca de la inteligencia y el aprendizaje 


Hágase cargo directamente de las creencias de los estudiantes acer- 
ca del aprendizaje. Aunque no esté relacionado directamente con el 
contenido disciplinar de su curso, considere con sus estudiantes la 
discusión sobre la naturaleza del aprendizaje y la inteligencia para 
desengañarlos sobre creencias improductivas (por ejemplo, “no 
puedo dibujar”, “no sé matemáticas”) y para resaltar los efectos po- 
sitivos de la práctica, el esfuerzo y la adaptación. A algunos instruc- 
tores les gusta resaltar que el cerebro es un músculo que requiere 
ejercicio o hacer la analogía entre la práctica constante y la disci- 
plina requerida por los músicos, bailarines y atletas y la práctica 
necesaria para desarrollar habilidades intelectuales. 


Ampliar el entendimiento sobre el aprendizaje de los estudian- 
tes. A menudo los estudiantes creen que “uno entiende o no entiende 
algo”. De hecho, el aprendizaje y el conocimiento pueden operar en 
múltiples niveles: desde la habilidad para recordar un hecho, con- 
cepto o teoría (conocimiento declarativo) hasta saber cómo aplicar- 
lo (conocimiento operativo), saber cuándo aplicarlo (conocimiento 
contextual), saber por qué es adecuado en una situación particular 
(conocimiento conceptual). En otras palabras, usted puede saber algo 
a un nivel (reconocerlo) y aún no conocerlo (saber cómo usarlo). Consi- 
dere introducir a sus estudiantes en estas diferentes formas de cono- 
cimiento para que puedan evaluar una tarea más correctamente (por 
ejemplo, “esto requiere que yo defina x y explique cuándo es aplica- 
ble”), evalúen sus propias fortalezas y debilidades con relación a ello 
(por ejemplo, “puedo definir x, pero no sé cómo utilizarla”), e iden- 
tificar falencias en su educación (por ejemplo, “nunca he aprendido 
cómo utilizar x”). Usted también podría señalarles a sus alumnos que 
se requieren diferentes clases de conocimiento para diferentes tareas, 
por ejemplo, resolución de problemas, escribir poesía, diseñar pro- 
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ductos y actuar en teatro. Al pedirles a los estudiantes que consideren 
diferentes tipos y dimensiones de conocimiento, uno puede ayudar- 
los a expandir su creencias acerca de la inteligencia y la habilidad de 
formas que promueven su desarrollo metacognitivo. (Para mayor in- 
formación sobre los diferentes tipos de conocimiento, ver el Capítulo 
1 y el Apéndice D). 


Ayude a los estudiantes a establecer expectativas realistas. Pro- 
porcione a los estudiantes expectativas realistas acerca del tiempo 
que podría llevarles desarrollar habilidades particulares. Recordar su 
propia frustración como estudiante, es decir, la forma como usted (y 
gente famosa) superó varios obstáculos, puede ayudarlos. Al ver que 
gente inteligente y dedicada lucha algunas veces para ganar maestría 
-y que el aprendizaje no sucede mágicamente o sin esfuerzo— puede 
ayudar a los estudiantes a revisar sus propias expectativas acerca del 
aprendizaje y sus concepciones de inteligencia, y a perseverar cuan- 
do se encuentran con dificultades. También esto puede ayudarles a 
evitar atribuciones muchas veces erradas acerca de sí mismos (por 
ejemplo, “no lo puedo hacer”; “debo ser estúpido”; “esto es muy difí- 
cil”; “no estoy hecho para las ciencias”) o del ambiente (por ejemplo, 
“no lo he aprendido; “este instructor es malo”; “fallé; el examen no 
fue justo”) en vez de enfocarse en aspectos del aprendizaje sobre los 
que tienen control: su esfuerzo, su concentración, los hábitos de estu- 
dio, el nivel de compromiso y otros. 


Estrategias generales para promover la metacognición 


Más allá de las estrategias mencionadas, que apuntan hacia proce- 
sos individuales del ciclo metacognitivo, hay dos estrategias adicio- 
nales -modelaje y andamiaje— que son útiles para dar soporte a he- 
rramientas metacognitivas. Estas estrategias pueden ser utilizadas 
para promover el desarrollo de múltiples estrategias cognitivas al 
mismo tiempo o concentrase en una en particular. 


Modelar los procesos metacognitivos. Muestre a los estudiantes 
cómo usted mismo abordaría una tarea y llévelos a través de las di- 
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ferentes fases de su proceso cognitivo. Deje que lo escuchen hablar 
en voz alta cuando describe la forma en la que acometería la tarea 
(“Me gustaría comenzar preguntando cuál es el problema central y 
considerar a la audiencia”) y evaluar sus propias debilidades y forta- 
lezas en relación con la tarea (“Tengo buen manejo de los conceptos 
básicos, pero todavía no sé qué investigaciones recientes se han he- 
cho sobre este tema”). A continuación explicite claramente su plan de 
acción, articulando los diferentes pasos que seguirá parta completar 
la tarea (“Comenzaría por explorar las revistas científicas que hay 
en línea, después crearía una serie de diagramas exploratorios, en- 
tonces...”). En su modelaje podría incluir algo de discusión de cómo 
usted evalúa y monitorea su progreso; por ejemplo, mencionando la 
clase de preguntas que se hace para asegurarse que está en el cami- 
no correcto (“¿Podría estar resolviendo este problema de forma más 
eficiente?” o “¿estoy haciendo presunciones cuestionables?”). Es de 
especial utilidad que los estudiantes vean que aún los expertos -de 
hecho, especialmente los expertos- revalúan y ajustan constantemente 
a medida que avanzan. Finalmente, les puede mostrar a sus estudian- 
tes cómo evaluaría el producto final (“Yo volvería a la meta original 
del proyecto y me preguntaría si lo logré” o “le pediría a un amigo 
con conocimiento del tema que lea mi ensayo y que identifique algu- 
na inconsistencia lógica”). 


Una variación o una segunda etapa potencial de este proceso de 
modelaje es llevar a los estudiantes a través de una tarea dada con 
una serie de preguntas que puede hacerse en cada etapa del proce- 
so (por ejemplo, ¿Cómo comenzarías? ¿Cuál sería el siguiente paso? 
¿Cómo sabrías que tu estrategia está funcionando? ¿Hay alguna 
aproximación alternativa?). 


Suministre andamiaje a sus estudiantes en sus procesos meta- 
cognitivos. El andamiaje es un proceso mediante el cual los instruc- 
tores proveen a los estudiantes apoyo metacognitivos tempranos en 
su aprendizaje, y luego, gradualmente, los remueven en la medida 
en que los alumnos desarrollan mayor maestría y sofisticación. Hay 
varia formas de andamiaje que pueden ayudar a los estudiantes a 
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desarrollar habilidades cognitivas más fuertes. Primera, los instruc- 
tores hacen que los estudiantes practiquen trabajando en etapas ais- 
ladas discretas del proceso cognitivo antes de pedirles que las inte- 
gren. (Algunos ejemplos de esto se discutieron en relación con las 
fases específicas de la metacognición). Dividir el proceso resalta la 
importancia de las diferentes etapas, tales como, evaluación de la ta- 
rea y la planeación, que los estudiantes subvaloran u omiten a me- 
nudo mientras que se les ofrece práctica y retroalimentación en cada 
habilidad individual. Después de que los estudiantes practiquen con 
habilidades individuales aisladas, también es igualmente importan- 
te que practiquen la síntesis de habilidades y las usen combinadas. 
Finalmente, la meta de esta forma de andamiaje es progresar hacia 
mayor complejidad e integración. 


Una segunda forma de andamiaje involucra una progresión des- 
de tareas con una estructura ampliamente provista por el instructor 
hacia tareas que requieren cada vez más la completa autonomía del 
estudiante. Por ejemplo, primero usted podría asignar un proyecto 
en el cual los estudiantes deben seguir un plan diseñado por usted 
=podría incluir una división de los componentes de la tarea, una pro- 
gramación, fechas límites provisionales para entregas— y más tarde, 
en proyectos posteriores, estas responsabilidades de monitoreo y pla- 
neación, deléguelas en sus estudiantes. 
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RESUMEN 


El profesorado, casi sin falta, tiene fuertes habilidades meta- 
cognitivas, aun cuando no sean explícitamente conscientes de 
utilizarlas. Por ello, pueden asumir que los estudiantes también 
tienen estas habilidades o que las pueden desarrollar de forma 
natural e inevitable. Por lo tanto, el profesorado puede sobres- 
timar las habilidades metacognitivas de sus estudiantes y sub- 
estimar el grado en que estas habilidades y hábitos deben ser 
enseñados y reforzados mediante una instrucción cuidadosa. 
De hecho, la investigación citada en este capítulo sugiere que 
la metacognición no se desarrolla necesariamente por sí misma; 
por ello, los instructores juegan un papel crítico al ayudar a los 
estudiantes a desarrollar las habilidades metacognitivas que 
necesitan para tener éxito en la universidad: evaluar la tarea 
en curso, evaluar las propias fortalezas y debilidades, planear, 
supervisar el desempeño en el curso de la tarea y reflexionar 
sobre el éxito general de esta. 
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APLIQUEMOS LOS SIETE PRINCIPIOS 
A NOSOTROS MISMOS 


En este momento, el poder de los siete principios descritos en este 
libro debería ser obvio. Estos principios explican y predicen un alto 
rango de hábitos de aprendizaje y fenómenos y, por lo tanto, ayu- 
dan en el diseño de cursos y pedagogía del salón de clases. Su in- 
terconexión también debería ser evidente. Muchos de los problemas 
que los estudiantes encuentran cuando aprenden se derivan de una 
interacción de factores intelectuales, sociales y emocionales. Por lo 
tanto, sus soluciones pedagógicas deben abordar todas estas facetas 
al tiempo. Esto puede lograrse precisamente porque nuestros princi- 
pios trabajan al unísono para dar tales soluciones. También significa 
que el número de estrategias que debemos dominar para ser maes- 
tros efectivos no es infinita. De hecho, aunque en este libro las estra- 
tegias específicas varían de capítulo a capítulo, hay temas recurrentes 
entre las estrategias, tales como recolección de datos acerca de los es- 
tudiantes, modelaje de la práctica del experto, andamiaje de tareas 
complejas, y ser explícito acerca de los objetivos y las expectativas. 
Estos temas básicos en conjunto abordan metas cognitivas, motiva- 
cionales y de desarrollo. Por ejemplo, el ser explícito acerca de los 
objetivos de aprendizaje propios y los criterios de evaluación ayuda 
a los estudiantes a ver las partes componentes de una tarea compleja 
y, por lo tanto, les permite enfocar su práctica y dirigirla hacia el do- 
minio. También tiene una función motivacional porque aumenta las 
expectativas de éxito de los estudiantes en la tarea, y aun impacta el 
ambiente de aprendizaje al apoyar un sentido de justicia. 

Lo que tal vez es menos evidente es que estos principios de 
aprendizaje igualmente aplican a los profesores porque cuando de 
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enseñar se trata, la mayoría de nosotros todavía estamos apren- 
diendo. La enseñanza es una actividad compleja, y sin embargo, la 
mayoría de nosotros no hemos recibido entrenamiento formal en 
pedagogía. Más aun, la enseñanza es una actividad altamente con- 
textualizada, porque toma la forma de acuerdo con los estudiantes 
que tenemos, los avances en nuestros campos correspondientes, 
cambios en tecnología, y otros. Por lo tanto, nuestra enseñanza debe 
adaptarse continuamente a parámetros cambiantes. Aunque darse 
cuenta de esto puede ser abrumador para algunos, también puede 
ser útil para que rearmemos nuestros puntos de vista para mejorar 
nuestra enseñanza, porque significa que no tenemos que esperar 
una perfección estática, sino un dominio en desarrollo de la ense- 
ñanza. Aprender a mejorar la propia enseñanza es un proceso de re- 
finamiento progresivo, el cual, como otros procesos de aprendizaje, 
es descrito por los principios de aprendizaje expuestos en este libro. 
Este capítulo de conclusión aplica nuestros siete principios de 
aprendizaje al proceso de aprender acerca de la enseñanza. Resalta- 
mos las implicaciones de cada principio al aprendizaje acerca de la en- 
señanza. Igual que en los capítulos previos, consideramos cada prin- 
cipio individualmente para facilidad de la exposición, pero las ideas 
provenientes de los siete principios están todas interrelacionadas. 
Como los estudiantes, tenemos bastante conocimiento previo, 
al cual recurrimos, consciente e inconscientemente, cuando ense- 
ñamos, y este conocimiento previo afecta el aprendizaje y el des- 
empeño posterior, pero tal como lo hemos visto, el conocimiento 
previo puede ser insuficiente, erróneo o inapropiado, en cuyo caso 
retrasará un aprendizaje posterior. Por ejemplo, como expertos en 
nuestros campos respectivos, tenemos una riqueza de conocimiento 
de contenidos, pero esto solo no es suficiente para una enseñanza 
efectiva. Algunos de nosotros también poseemos el concepto erró- 
neo de que una buena enseñanza tiene que ver con entretenimien- 
to y personalidad, y que para ser un buen profesor uno debe ser 
sociable y chistoso. Esta noción no es solamente errónea, sino que 
también puede ser problemática porque encierra tanto a los profe- 
sores introvertidos como extrovertidos en roles estrechos y rígidos 
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sin mucho espacio para el crecimiento. Finalmente, aunque es útil 
ser conscientes de nuestras propias experiencias como aprendices, 
sería inadecuado suponer que todos nuestros estudiantes comparti- 
rán nuestras experiencias y, que por lo tanto, cualquier método de 
enseñanza que funcionó para nosotros también debería funcionar 
para ellos. Tal como se señala repetidamente en este libro, somos 
diferentes a nuestros estudiantes de muchas formas importantes. 
Una de las estrategias recurrentes que se resaltan en este libro tiene 
que ver con recolectar datos acerca de los estudiantes para ayudar a 
darle forma a nuestra práctica de enseñanza. Visto de esta manera, 
aprender acerca de nuestros estudiantes es una forma de construir 
sobre nuestro conocimiento previo para aprender más acerca del 
contexto y utilizar esta información para adaptar nuestra enseñanza 
a nuestra audiencia. 

Por supuesto, junto con el conocimiento que poseemos acerca de 
la enseñanza necesitamos pensar acerca de la organización de ese co- 
nocimiento. Muchos de nosotros comenzamos nuestras carreras sin 
una red de conocimientos ricos, integrados y flexibles acerca de la en- 
señanza. Por ejemplo, es bastante común mantener el conocimiento 
propio de la enseñanza categorizado por cursos: estas son las clases 
de tareas que funcionan mejor para este curso; estas son las clase de 
políticas que son necesarias cuando se enseña a estudiantes de pri- 
mer año, etcétera. Esta organización nace de la experiencia, pero no 
hace que sea una forma flexible y sistemática de pensar acerca de la 
enseñanza porque se centra en características superficiales del curso. 
Los principios del aprendizaje presentados en este libro ofrecen una 
estructura más profunda y significativa para organizar el propio co- 
nocimiento de la enseñanza y el aprendizaje, y para seguir constru- 
yendo sobre ese conocimiento. Esto ayudará, por ejemplo, cuando se 
planea un nuevo curso para una nueva audiencia. 

Pero refinar nuestra enseñanza no es un proceso cognitivo. 
También es importante considerar nuestra motivación para apren- 
der (y continuar aprendiendo) acerca de la enseñanza. Debido a las 
restricciones profesionales, ¿qué sostendrá nuestros esfuerzos para 
mejorar nuestra enseñanza? 
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Tal como lo hemos visto, la motivación es ampliamente deter- 
minada por la valoración y la expectativa. 

Una cosa que más valoran los profesores es la eficiencia. Todos 
estamos ocupados y tenemos demandas de tiempo, y trabajar en 
nuestra enseñanza le pone un peso a este recurso limitado. Por lo 
tanto, es importante que la inversión del tiempo pague. 

Algunas de las estrategias que ofrecemos en este libro necesi- 
tan una inversión de tiempo al principio, pero resulta en ahorro de 
tiempo más tarde, especialmente para iteraciones futuras para el 
mismo curso. Por ejemplo, crear una rúbrica puede requerir tiempo, 
especialmente si usted nunca ha creado una, pero después servirá 
para ganar tiempo al racionalizar el proceso de calificación y redu- 
cir las quejas de los estudiantes -además de los beneficios para el 
aprendizaje de los estudiantes. 

Por el lado de las expectativas, probablemente estaremos más 
motivados si nos ponemos metas de enseñanza que sean realistas, 
de tal forma que podamos mantener la confianza en nuestra habi- 
lidad para alcanzarlas. Esto puede significar, por ejemplo, que de- 
beríamos concentrarnos en mejorar uno o dos aspectos de nuestra 
enseñanza en un semestre dado, más que tratar de abordarlo todo 
de forma simultánea. También podría significar que en vez de hacer 
cambios radicales en nuestro curso, tratemos de hacer más cambios 
incrementales, reflexionando sobre ellos en el camino. Muchos pro- 
fesores exitosos y experimentados sostienen que toma como mínimo 
tres años de refinamiento progresivo para armar un curso efectivo. 

Las expectativas realistas son especialmente importantes por- 
que la enseñanza es una habilidad compleja. Para desarrollar 1maes- 
tría en enseñanza debemos adquirir sus habilidades componentes, 
integrarlas y aplicarlas de manera apropiada. Por supuesto que esto 
requiere que primero desempaquemos la tarea multifacética de la 
enseñanza. Por ejemplo, la habilidad de facilitar discusiones pro- 
ductivas y comprometidas requiere de ciertas subhabilidades: la 
habilidad de hacer preguntas apropiadas, escucha empática, man- 
tener el flujo de la discusión, corregir conceptos erróneos de forma 
respetuosa, manejar el tiempo efectivamente, y muchas más. Todas 
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estas habilidades juntas son la multitarea final. Por esto, necesita- 
mos adquirir fluidez en cada una de ellas, de tal forma que desa- 
rrollemos suficiente automaticidad para reducir la carga cognitiva 
que requiere cualquiera de ellas. Más aun, tal como el desarrollo de 
maestría en cualquier otro dominio, la enseñanza requiere aprender 
cuándo y dónde diferentes estrategias y abordajes instructivos de 
enseñanza pueden ser aplicables; por ejemplo, cuándo los objeti- 
vos de enseñanza se completarían mejor por proyectos en grupo o 
estudios de caso y cuándo no. Dicho de otro modo, refinar nuestra 
práctica de enseñanza requiere que transfiramos lo que aprende- 
mos acerca de la enseñanza de un contexto a otro, haciendo ajustes 
a medida que van cambiando nuestros cursos, nuestros estudiantes, 
nuestras áreas. 

Desarrollar dominio en la enseñanza es un proceso de aprendi- 
zaje, y como tal requiere el acoplamiento de práctica y retroalimenta- 
ción. Tal como lo hemos visto, para que la práctica sea mayormen- 
te efectiva se debería enfocar en metas claras. Para ponerle metas 
apropiadas a nuestra enseñanza, nos podemos guiar por una retroa- 
limentación a tiempo y frecuente sobre qué aspectos de nuestros 
cursos están o no funcionando. 

La mayoría de las instituciones ordenan evaluaciones de final 
de semestre en las que los estudiantes les pueden dar retroalimen- 
tación a los profesores acerca de su enseñanza, pero esa clase de re- 
troalimentación no es la más útil para la mejoría de nuestra práctica 
de enseñanza porque sucede al final del semestre. 

La mejor retroalimentación es la retroalimentación formativa a 
través de todo el semestre. Esta retroalimentación puede provenir 
de fuentes tales como evaluaciones de inicio de curso, equipos de 
manejo de estudiantes, colegas y funcionarios del centro de estu- 
dios. Así, por ejemplo, si los estudiantes manifiestan preocupación 
acerca de la organización de nuestras conferencias, esto nos puede 
ayudar a enfocar nuestros esfuerzos en una meta en particular para 
mejorar. 

Así como muchos de nuestros estudiantes no consideran la tarea 
como práctica de una habilidad específica, la mayoría de nosotros no 
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pensamos en nuestra enseñanza como “práctica”. Sin embargo, igual 
que nuestros estudiantes, aprendemos más eficientemente cuando 
apuntamos a las habilidades que más necesitamos desarrollar. Si pen- 
samos en la enseñanza como una práctica deliberadamente enfocada, 
en la situación hipotética anterior, podríamos decidir seguir prácticas 
específicas, tales como tener una agenda para cada conferencia o ha- 
cer más explícitas las transiciones entre subtemas. 

Pensar la enseñanza como un refinamiento progresivo trae la 
noción de desarrollo, que sucede en el contexto de un ambiente deter- 
minado. ¿Cómo es este proceso de desarrollo? 

Primero, los profesores —igual que los estudiantes— pasan por 
un proceso de desarrollo intelectual. Nosotros podríamos comenzar 
en una etapa en la que estamos buscando la “respuesta correcta”, el 
arma pedagógica mágica que, digamos, logrará la total participa- 
ción de los estudiantes durante las discusiones en clase. Con otras 
etapas, podríamos mirar la enseñanza únicamente como una cues- 
tión de estilo personal y creer que no hay ninguna forma mejor o 
peor para hacerlo. En etapas más tardías podríamos darnos cuenta 
de que la enseñanza es altamente contextualizada y pensar acerca 
de las muchas decisiones que debemos tomar como educadores en 
términos del aprendizaje de los estudiantes. 

Segundo, nuestra identidad como profesores también atravie- 
sa etapas de desarrollo. Tenemos que trabajar para desarrollar un 
sentido de competencia y autonomía en la enseñanza, integridad y 
propósito como educadores, una forma productiva de relacionarnos 
con los estudiantes y formas apropiadas de expresar nuestras emo- 
ciones en el salón. En etapas avanzadas del desarrollo intelectual 
y de identidad podríamos desarrollar confianza en nuestro propio 
estilo y al mismo tiempo estar abiertos a mejorar. 

Puesto que este proceso de desarrollo nos involucra intelectual, 
social y emocionalmente, el amplio ambiente en el que aprendemos 
acerca de la enseñanza importa. Por ejemplo, estar en un departa- 
mento que realmente valora la enseñanza puede ser motivador. De 
forma opuesta, el ambiente puede ser desmoralizador en un depar- 
tamento que no apoya adecuadamente los esfuerzos para mejorar la 
enseñanza. 
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Tal como lo hemos discutido, el ambiente tendrá un impacto 
sobre nosotros, nos demos cuenta o no. Sin embargo, si nos damos 
cuenta de que nuestro ambiente inmediato nos está afectando, te- 
nemos una serie de opciones: podemos desprendernos y buscar un 
ambiente de más apoyo ampliando nuestro contacto con colegas de 
otros departamentos, con la sección de educación de varias asocia- 
ciones profesionales o con el centro de enseñanza en el campus de 
la universidad. 

En este capítulo hemos resaltado varios aspectos de aprendiza- 
je acerca de la enseñanza utilizando los principios de aprendizaje 
como lentes de análisis. En general, todos estos principios nos pue- 
den ayudar a ser más reflexivos —es decir, metacognitivos— acerca 
de nuestra enseñanza. Tal como se muestra en este libro, el apren- 
dizaje autodirigido (metacognición) requiere ocuparse en un proceso 
cíclico con varias etapas. Específicamente, necesitamos considerar 
cuidadosamente nuestras propias fortalezas y debilidades en rela- 
ción con nuestra enseñanza, no solo podemos trabajar con nuestras 
fortalezas, sino que también nos podemos retar para desarrollarnos 
en áreas en las cuales podríamos necesitar trabajar. Más aun, puesto 
que la tarea de enseñar cambia constantemente (al tiempo que nues- 
tra población estudiantil cambia, enseñamos nuevos cursos, revisa- 
mos nuestros antiguos cursos para incluir nuevo material cuando 
tratamos nuevos enfoques), tenemos que reevaluar continuamente 
la tarea, planear un enfoque efectivo, monitorear nuestro progreso, 
evaluar y ajustar. 

Igual que muchos estudiantes que naturalmente no piensan en la 
planeación antes de empezar con una tarea, muchos profesores hacen 
lo mismo con sus cursos. Por ejemplo, construyen las evaluaciones de 
un curso como una reflexión tardía en vez de planearlos para que es- 
tén en línea con los objetivos de aprendizaje del curso y las estrategias 
instructivas desde el comienzo. Sabiendo que probablemente nos sal- 
taremos algunos de los pasos en el ciclo metacognitivo, nos ayudará 
estar atentos a esta tendencia y compensar por ello, 

Finalmente, refinar nuestra práctica de enseñanza requiere ser 
conscientes de nuestras creencias internas acerca de la enseñanza y 


243 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


el aprendizaje. Por ejemplo, ¿qué creemos es el propósito de nuestra 
enseñanza? ¿Qué creemos acerca de la inteligencia, la habilidad y el 
aprendizaje? Todas estas creencias incidirán en nuestro ciclo meta- 
cognitivo. Por ejemplo, si pensamos nuestra habilidad para enseñar 
como un talento que las personas tienen o no, no nos ocuparemos 
en la clase de conductas (autorreflexión, comparar estrategias con 
colegas, buscar desarrollo profesional y leer este libro) que podrían 
ayudarnos a mejorar. Contrariamente, si pensamos la enseñanza 
como una serie de habilidades que uno puede desarrollar y refi- 
nar, tiene sentido ocuparse en el refinamiento progresivo y en todo 
el ciclo metacognitivo. Este libro es un comienzo en este proceso 
y una invitación para seguir pensando y aprendiendo acerca de la 
enseñanza, tal como esperamos que las ideas presentadas aquí sean 
generadoras de más reflexiones y más estrategias al ser aplicadas y 
refinadas a través del tiempo. 
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¿QUÉ ES LA AUTOEVALUACIÓN DE LOS 
ESTUDIANTES Y CÓMO PODEMOS USARLA? 


Una forma de conseguir retroalimentación acerca del conocimiento 
previo y las habilidades de los estudiantes es pedirles que evalúen 
su propio nivel de conocimiento o habilidad. El objetivo es tener 
una idea del rango de habilidades y experiencia del total de la clase 
y no evaluar individualmente. Las preguntas pueden enfocarse al 
conocimiento, habilidades o experiencia que usted asume que sus 
estudiantes han adquirido y que son prerrequisitos para su curso, 
cosas que cree valioso saber pero que no son esenciales, y temas 
y habilidades que planea abordar en el curso. Las respuestas de 
los estudiantes a dichas preguntas lo ayudarán a calibrar su curso 
adecuadamente o ayudarlo a dirigir a los estudiantes a materiales 
suplementarios que los ayudarán a cerrar brechas o superar debili- 
dades en su habilidad o conocimiento de base que podrían atrasar 
su progreso. Las preguntas también les ayudan a enfocarse en el 
conocimiento y las habilidades más importantes que se utilizarán 
en el curso y acceder a información acerca de los cursos previos o 
experiencias que se aplican a su curso. 

La ventaja de un instrumento de autoevaluación consiste en 
que es relativamente fácil de construir y calificar, ya que puede ser 
administrado anónimamente, bajará la ansiedad de los estudiantes. 
Las debilidades del método radica en que los estudiantes pueden no 
ser capaces de evaluar sus habilidades correctamente. Generalmen- 
te, la gente tiende a sobrestimar sus conocimientos y habilidades. 
Sin embargo, la precisión mejora cuando las opciones de respuesta 
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son claras y relacionadas con conceptos o conductas específicos so- 
bre los que los estudiantes pueden reflexionar e inclusive estimular 
mentalmente, tal como ser capaces de definir un término, explicar 
un concepto y recordar clases y calidades específicas de la expe- 
riencia, tales como construir, escribir o representar en un contexto 
específico. 


El cuadro A.1 presenta algunos ejemplos de preguntas y respuestas. 


Cuadro A.1. Autoevaluaciones de muestra 


¿Qué tan familiarizado está con los “mapas Karnaugh? 
a. Nunca he escuchado de ellos, o he escuchado pero no sé 
qué son. 


b. Tengo alguna idea de lo que son pero no sé ni cuándo ni | 
cómo se usan. 


c. Tengo una idea clara de lo que son, pero no los he usado. 


d. Puedo explicar lo que son y lo que hacen, y también los he 
utilizado. 


¿Ha diseñado o construido un circuito digital lógico? 


a. No he construido ni diseñado ninguno. 
b. He diseñado uno, pero nunca lo he construido. 
c. He construido uno, pero nunca lo he diseñado. 


d. He diseñado y construido un circuito digital lógico. 


¿Qué tan familiarizado está con un T-test? 
a. Nunca he oído de él. 
b. He escuchado de él, pero no recuerdo qué es. 
c. Tengo idea de lo que es, pero no lo tengo claro. 
d. Sé lo que es y podría explicar para qué es. 


== 
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e. Sé lo que es, y cuándo usarlo y podría usarlo para el análisis 


de datos. 


¿Qué tan familiarizado está con el Photoshop? 


a. Nunca lo he utilizado, ni lo he intentado, y realmente no 


podría hacer nada con él. 


b. Puedo hacer ediciones simples utilizando opciones previa- 
mente dadas para manipular una imagen (por ejemplo, 
manipulación de color estándar, orientación y tamaño). 


c. Puedo manipular múltiples imágenes utilizando característi- 
cas de edición prediseñadas para crear los efectos deseados. 


d. Puedo utilizar fácilmente herramientas de edición de preci- 
sión para manipular múltiples imágenes con resultados de 
calidad profesional. 


Para cada una de las siguientes obras de Shakespeare, coloque una 
marca en la casilla que describe su experiencia. 


He visto la 
obra en vivo 


He visto una producción 
de televisión o película 


He escrito un 

ensayo de nivel 

universitario 
sabre ella 


| 

| Hamlet 
King Lear 
Henry IV 
Othelo 


247 


248 


APÉNDICE B 


¿QUÉ SON MAPAS CONCEPTUALES 
Y PARA QUÉ SE USAN? 


Los mapas conceptuales son herramientas gráficas para organizar y 
representar el conocimiento (Novak y Cañas, 2008). Se construyen 
como nodos y conexiones en una estructura de red en los cuales los 
nodos representan conceptos, generalmente encerrados en círculos 
o cajas, y las conexiones representan relaciones, generalmente indi- 
cadas por líneas dibujadas entre dos nodos asociados. Las palabras 
sobre la línea, llamadas “palabras de o frases de conexión”, especi- 
fican las relaciones entre dos conceptos. 

Tanto sus estudiantes como usted pueden beneficiarse de la cons- 
trucción de mapas conceptuales. Puede pedirles que dibujen mapas 
conceptuales para tener idea de lo que ya saben y de cómo represen- 
tan su conocimiento. Luego puede usar esa información para dirigir 
su enseñanza. También puede utilizar los mapas conceptuales para 
verel desarrollo de la comprensión y el conocimiento de sus estudian- 
tes a través del tiempo. Por ejemplo, puede pedirles que construyan 
mapas conceptuales durante el transcurso del semestre (al comienzo, 
a la mitad y al final del curso) y que comparen y contrasten los mapas 
iniciales con los posteriores y luego discutan cómo su comprensión 
del material del curso ha cambiado durante el semestre. 

Es mejor para los estudiantes construir mapas conceptuales a 
partir de una pregunta particular que deseen contestar; esta se lla- 
ma “pregunta focal”. El mapa conceptual puede estar relacionado 
con una situación o evento que intentamos entender mediante la 
organización del conocimiento en la forma de un mapa que nos dé 
contexto. Por ejemplo, podría pedirles a sus estudiantes: “¿Cuáles 
fueron las razones para la crisis financiera 2008-2009?” por medio 
de un mapa conceptual. 

Para un ejemplo de un mapa conceptual que aborda visualmen- 
te la pregunta “¿Qué son mapas conceptuales?” ver la figura B.l. 
Para mayor información acerca de cómo crear y usar mapas concep- 
tuales, ver Novak (1968). 
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Figura B.1. Muestra de un mapa conceptual 
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¿QUÉ SON RÚBRICAS Y CÓMO SE USAN? 


Una rúbrica es una herramienta de calificación que representa ex- 
plícitamente las expectativas de desempeño que el profesor tiene 
acerca de una tarea o trabajo. Una rúbrica divide el trabajo asignado 
en partes componentes y les suministra descripciones claras de los 
diferentes niveles de calidad asociados con cada componente. Las 
rúbricas se pueden utilizar para una gran variedad de tareas: ensa- 
yos, proyectos, presentaciones orales, actuaciones artísticas, proyec- 
tos en grupo y otros. Pueden ser utilizadas como guías de califica- 
ción y para dar retroalimentación formativa para apoyar y guiar los 
esfuerzos de aprendizaje. Utilizar una rúbrica da algunas ventajas 
tanto a los profesores como a los estudiantes. Calificar de acuerdo 
con una serie de criterios explícitos y descriptivos (diseñados para 
reflejar la importancia de los objetivos de la tarea) ayuda a asegurar 
que los estándares de calificación del profesor son consistentes en 
todo el transcurso de la tarea. Más aun, aunque inicialmente toma 
tiempo desarrollarlas, las rúbricas pueden reducir el tiempo de ca- 
lificación al reducir la incertidumbre y permitir a los profesores re- 
ferirse a la descripción de la rúbrica en vez de tener que escribir lar- 
gos comentarios. Finalmente, las rúbricas son invaluables cuando 
se trata de clases numerosas que tienen varios calificadores (otros 
profesores, asistentes, etc.) porque pueden ayudar a asegurar con- 
sistencia entre los diferentes calificadores. 

Al ser usadas de manera formativa, las rúbricas pueden ayu- 
dar a los profesores a tener una idea más clara de las fortalezas y 
debilidades de sus estudiantes como grupo. Al registrar los com- 
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ponentes de los resultados y sumando el número de estudiantes 
con notas por debajo de un nivel aceptable en cada componente, 
los profesores pueden identificar aquellas habilidades o conceptos 
que necesitan mayor tiempo de instrucción y mayor esfuerzo de los 
estudiantes. Cuando a los estudiantes se les da una rúbrica con 
la descripción de la tarea, la misma puede ayudarlos para que mo- 
nitoreen o evalúen su progreso a medida que trabajan hacia metas 
claramente indicadas. Cuando se califican y devuelven las tareas 
con las rúbricas, los estudiantes pueden reconocer con mayor facili- 
dad las fortalezas y debilidades de su trabajo y dirigir sus esfuerzos 
adecuadamente. Para muestras de rúbricas vea los anexos C.1, C.2, 
C3 y C4. Para información más detallada sobre cómo construir una 
rúbrica, ver Stevens y Levi (2005). 


Diagrama C.1. Rúbrica para participación en clase 


B (Competente) | C (en Desarrollo) | D/R 


A (Ejemplar) 


Asiste a clase 
regularmente y 
siempre contribu- 
ye a la discusión 
con preguntas 
bien pensadas, | Asiste a clases Asiste a clases 


análisis de temas | regularmente y regularmente y 


do la perspectiva | 
de la clase y en- 
frentando los retos 
de presunciones y 
perspectivas. 


l A] | | 


Asiste a clases re- 
gularmente, pero 


relevantes, cons- algunas veces muy raramente E 
E Ñ E nunca contribuye 
Frecuencia y | truyendo sobre contribuye a la contribuye a las E 
A ES E See s S a la discusión en 
calidad ideas de otros, ha- | discusión en las discusiones en | 
E A A las formas men- 
ciendo resúmenes | formas mencio- las formas men- É 
y | A A cionadas ante- 
e lecturas y discu- | nadas anterior- cionadas ante- y 
E Ñ A riormente. 
siones, expandien- | mente. riormente. 


Fuente: Eberly Center for Teacher Excellence, Carnegie Mellon University. 
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Diagrama C.2. Rúbrica para exámenes orales 


A (18-20 puntos) 
Ejemplar 


B (16-17 puntos) 
Competente 


€ (14-15 puntos) en 
Desarrollo 


DIR 


Comprensión 
general 


Argumento 


Evidencia 


Implicaciones 


Muestra un profundo / 
fuerte entendimiento 
del tema con un ar- 
gumento totalmente 
desarrollado en las 
categorias menciona- 
das más abajo. 


Artícula claramente 
una posición o argu- 
mento. 


Presenta evidencia que 
es relevante y precisa. 
Presenta suficiente 
cantidad de evidencia 
para apoyar el argu- 
mento. 


Discute ampliamente 
las mayores implica- 
ciones de su posición o 
argumento, 


Muestra una com- 
prensión limitada del 
tema, y no tiene un 
argumento totalmente 
desarrollado para las 
categorias menciona- 
das más abajo. 


Articula una posición 
o argumento que es 
incompleto o limitado 
en el enfoque. 


Presenta evidencia 
que es mayormente 
relevante y/o mayor- 
mente precisa. 
Presenta evidencia 
limitada para apoyar 
el argumento. 


Muestra una compren- 
sión superficial del 
tema, el argumento no 
está lo suficientemente 
desarrollado para las 
categorias 
mencionadas abajo. 


Articula una posición 
o argumento fuera de 
foco o ambiguo. 


Presenta evidencia que 
es inexacta y/o irre- 
levante, pero corrige 
cuando se le pide. 

No presenta evidencia 
suficiente para apoyar 
el argumento, pero 
argumenta cuando se 
le pide. 


No muestra ninguna 
comprensión del 
tema y no argumenta 
para las categorías 
mencionadas más 
abajo. 


No articula una posi- 
ción o argumento. 


Presenta evidencia 
bastante inexacta 
y/o irrelevante; no 
presenta suficiente 
evidencia para apo- 
yar el argumento, 
aún si se le pide 
varias veces. 


Discute adecuada- 
mente las mayores 
implicaciones de su 
posición. 


Discute algunas impli- 
caciones, le faltan las 
más importantes o no 
discute las mayores 
implicaciones adecua- 
damente. 


No discute las im- 
plicaciones del argu- | 
mento o posición. 


Estructura 


Existe lógica en la pro- 
gresión de las ideas. 


Hay algunas áreas 
de disociación o una 
falta intermitente de 
progresión lógica de 
ideas. 


Las ideas están disper- 
sas y /o siempre fluyen 
lógicamente, haciendo 
difícil el seguimiento. 


Las ideas están dis- 
persas y/o no fluyen 
lógicamente, por lo 
tanto el argumento 
es muy difícil de 
seguir. 


Peticiones del 
Profesor 


No hubo necesidad de 
hacerle preguntas para 
sondear información, 


Se hicieron una o dos 
preguntas de sondeo. 


Se le hicieron una 
serie de preguntas de 
sondeo. 


Fuente: Eberly Center for Teaching Excellence, Carnegie Mellon University. 
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Diagrama C.3. Rúbrica para ensayos 


No es competente 


un estilo particularmen- 


trabajo. 


Excelente Competente 7 Deficiente 
todavía 
Sobrepasó los paráme- 
Creatividad y are Alcanzó todos los pa- Penta No alcanzó los pará- 
| originalidad Pa bl rámetros del trabajo. ES metros del trabajo. 


te cautivante. 


Su argumento central es 
claro, interesante y de- 

mostrable (basado en la 
evidencia y no n la opi- 
nión. Las aseveraciones 


Su argumento central 
es claro y demostra- 
ble. Las afirmaciones 
en el cuerpo de su 


Su argumento central 
es demostrable, pero 
no es enteramente 
claro. 

Algunas de las afir- 
maciones en el cuer- 


Su argumento central 
no es claro o no es 
demostrable. Las afir- 
maciones en el cuerpo 


en el cuerpo de su tra- trabajo apoyan su a del trabajo no apoyan 
| ó da A ASES po de su trabajo no ) PO 
Argumento bajo clara y obviamente | argumento central. o clarament el argumento central, 
apov: lar ente 
apoyan su argumento Sus argumentos y por Sus argumentos y 
$ a x su argumento central. E z q 
central. Sus argumentos | afirmaciones reflejan Ñ afirmaciones reflejan 
A ; E E . | Sus argumentos y 4 
y afirmaciones reflejan — | una comprensión sóli- z e poca comprensión 
MEE E afirmaciones reflejan z 
un entendimiento pro- da de las ideas claves E , de las ideas claves de 
A cierta comprensión 
fundo de las ideas claves | de este curso. E este CUTSO. 
de las ideas claves de 
de este curso. 
este cursa. 
La evidencia utilizada es y RAS 7 A 
yA E Ñ La evidencia utilizada e e Poca de la evidencia 
específica, rica, variada y E Parte de la evidencia e 
E q apoya sus afirmacio- e utilizada apoya sus 
sin ambigiiedades apoya ;s Y utilizada no apoya 5 pl 
2 A nes. Las citas y las z E: afirmaciones. 
| sus afirmaciones. á z A sus afirmaciones. ; S 
Ned a e > A ilustraciones están E Pocas citas e ilustra- 
| Evidencia Las citas e ilustraciones 08 Algunas de las citas e z 
Ñ enmarcadas eficien- 3 B B ciones están enmarca- 
están enmarcadas efec- 3 ilustraciones no están z 
s si temente y explicadas 3 das efectivamente v 
tivamente y explicadas > enmarcadas efectiva- E E 
E apropiadamente en el Ñ E explicadas satisfacto- 
apropiadamente en el mente ni explicadas. : 
texto. riamente en el texto, 
texto. 
Sus ideas están presenta- 
das de forma lógica y co- 
herente a través de todo A s 
A s El lector puede seguir | El lector no siempre 
el trabajo, con oraciones A El lector no puede 
| ce la estructura de su puede seguir la es- e 
Estructura principales fuertes para seguir la estructura de 


guiar al lector. El lector 
puede seguir la estructu- 
ra de su argumento sin 
esfuerzo. 


argumento con poco 
esfuerzo. 


tructura de su argu- 
mento. 


su argumento. 


Continúa... 
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Excelente 


Competente 


No es competente 
todavía 


Deficiente 


| Claridad 


| Mecánica 


Sus oraciones son conci- 
sas y bien armadas y el 
vocabulario es preciso; 
el lector puede estable- 
cer el significado sin 
esfuerzo. 


No hay errores distrac- 
tores de ortografía, pun- 
tuación o de gramática 
y las citas están bien 
hechas. 


El lector puede dis- 
cernir lo que quiere 
decir con muy poco 
esfuerzo. 


Hay pocos errores 
distractores de orto- 
grafía, puntuación y/ 
de gramática, las citas 
están bien hechas. 


El lector no siempre 
puede discernir lo que 
quiere decir. 


Hay varios errores 
distractores de orto- 
grafía, puntuación 
y/o de gramática; 
algunas de las citas no 
están bien hechas. 


Fuente: Elberly Center for Teaching Excellence, Camegie Mellon University. 
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El lector no puede 
discernir lo que quie- 
re decir. 


Hay errores de orto- 
grafía, puntuación o 
gramática y /las citas 
no están bien hechas. 
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Diagrama C.4. Rúbrica para el diseño del proyecto de grado 


Componente 


Sofisticado 


Y 


Competente 


No es competente 
todavía 


Investigación y 
diseño 

Identifica los objeti- 
vos del proyecto 


Identifica informa- 
ción relevante y 

válida para apoyar 
toma de decisiones 


Todos los objetivos, 
generales y especí- 

ficos están identifi- 

cados y priorizados 
apropiadamente. 


Toda la información 
relevante está y las 
fuentes de informa- 
ción son válidas. Las 
recomendaciones 
de diseño están bien 
sustentadas por la 
información. 


Los objetivos gene- 
rales están identi- 
ficados, pero uno o 
dos de los específicos 
hacen falta o no se 
han establecido prio- 
ridades. 


No se han identifica- 
da muchos objetivos 
generales. 


Se ha obtenido sufi- 
ciente información 
y la mayoría de las 
fuentes son válidas. 
La mayoría de las 
recomendaciones de 
diseño están susten- 
tadas por la infor- 
mación 


Se ha obtenido infor- 
mación insuficiente 
y/o las fuentes no 
poseen validez. Las 
recomendaciones de 
diseño no están sus- 
tentadas por la infor- 
mación recolectada. 


Generación y análi- 
sis de alternativas 


Se consideran tres 

o más alternativas. 
Cada altermativa es 
analizada apropiada 


Se consideran al me- 
nos tres alternativas. 
Se han seleccionado 

análisis apropiados, 

pero los mismos 


Solo se consideran 
una o dos alterna- 
tivas. Se han selec- 
cionado análisis 
inapropiados y /a se 
han cometido errores 


Identifica restriccio- 
nes relevantes 


y correctamente para | incluyen algunos 
Ae E mayores de proce- 
la viabilidad técnica. | errores menores de SEE 
eS dimiento y concep- 
procedimiento. 
tuales. 
1 
Se han identificado Ninguna o pacas 


Se han identificado 
las restricciones más 
relevantes y se han 
analizado cuidadosa- 
mente. 


la mayoría de las 
restricciones; algunas 
no han sido tratadas 
adecuadamente o 
analizadas correcta- 
mente. 


restricciones han sido 
identificadas o algu- 
nas han sido identi- 
ficadas pero no han 
sido cuidadosamente 
analizadas. 


Genera conclu- 
siones / decisiones 
válidas 


La solución recomen- 
dada está basada en 
criterios manifiestos, 
análisis y restriccio- 
nes 


Las soluciones /de- 
cisiones son razona- 
bles; un análisis más 
a fondo de algunas 
de las alternativas 
podría haber llevado 
a una recomendación 
diferente. 


Solo se considera una 
solución o las otras 
soluciones se ignora- 
ron o fueron analiza- 
das de forma incom- 
pleta. Se ignoraron 
muchas restricciones 
criterios. 


Contimia... 
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Componente 


Sofisticado 


Competente 


No es competente 
todavía 


Comunicación 
Presentación 
Ayudas visuales 
Presentación oral 
Lenguaje corporal 


Las diapositivas no 
contienen errores y 
presentan lógicamen- 
te los componentes 
principales del pro- 
ceso y las recomen- 
daciones. El material 
se puede leer y las 
gráficas resaltan y 
sustentan las ideas 
principales. 


Los expositores son 
audibles y Ñuidos en 
su tema, y no nece- 
sitan consultar sus 
notas para su presen- 
tación o para respon- 
der. Los expositores 
responden adecuada 
y acertadamente a las 
preguntas o comenta- 
rios de la audiencia. 


El lenguaje corporal 
se indica con gestos 
apropiados y signifi- 
cativos (por ejemplo, 
llevar las manos 
hacia adentro para 
comunicar contrac- 
ción, llevar los brazos 
hacia arriba para 
comunicar levantar, 
etc,), contacto visual 
con la audiencia y 
movimiento demues- 
tra un alto nivel de 
comodidad y cone- 
xión con la audiencia. 


Las diapositivas no 
contienen errores y 
presentan lógicamen- 
te las componentes 
principales del pro- 
ceso y las recomen- 
daciones. El material 
se puede leer en su 
mayoría y las gráficas 
reiteran la idea prin- 
cipal. 


Los expositores son 
mayormente audibles 
y fluidos en su tema, 
y necesitan consultar 
sus notas mínima- 
mente. Los expo- 
sitores responden 
adecuada y acertada- 
mente a la mayoría 
de las preguntas. 


Lenguaje carporal 
indica una cierta 
tendencia a gestas 
repetitivos y distrac- 
tores (por ejemplo, 
mover un lapicero, 
retorcerse las manos, 
mover los brazos, 
apretar los puños, 
etc.) y romper el 
contacto visual con la 
audiencia, demuestra 
algo de incomodidad 
con la audiencia. 


Las diapositivas con- 
tienen errores y les 
falta una progresión 
lógica. Ausencia de 
aspectos importantes 
del análisis o las re- 
comendaciones están 
ausentes. No hay dia- 
gramas o gráficos o si 
los hay, confunden a 
la audiencia. 


Los expositores a me- 
nudo son inaudibles 
y se sienten dudosos; 
a menudo utilizan 
frases incompletas. 
Dependen fuerte- 
mente de sus notas. 
Tienen dificultades 
para responder clara 
y adecuadamente a 
las preguntas de la 
audiencia. 


El lenguaje corporal 
indicado por 

gestos frecuentes, 
repetitivos y 
distractores, poco a 
ningún contacto 
visual, y/a postura y 
movimiento 

rígidos, señalan un 
alto grado 

de incomodidad con 
la audiencia. 
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Sofisticado 


Competente 


No es competente 
todavía 


Team Work 
(Basado en la eva- 
luación de pares, 
observación de las 
reuniones de grupo 
y la presentación) 


Delegación y cum- 
plimiento de las 
responsabilidades 


Las responsabilida- 
des se han delegado 
con justicia. Cada 
miembro contribuye 
de forma valiosa al 
proyecto. Todos los 
miembros asistieron 
siempre a las reunio- 
nes y cumplieron con 
las fechas de entrega. 


Algunas inequidades 
en la delegación de 
responsabilidades. 
Unos miembros 
contribuyen más que 
los otros, pera todos 
cumplen con sus res- 
ponsabilidades. Los 
miembros del grupo 
asisten regularmente 
a las reuniones con 
solo algunas ausen- 
cias y cumplieron con 
las fechas de entrega. 


Mucha inequidad 
en la delegación de 
responsabilidades. 
El grupo obviamente 
tiene miembros “flo- 
jos” que no cumplen 
con sus responsabi- 
lidades o miembros 
que dominan y no 
dejan que los demás 
contribuyan. Los 
miembros faltan a 
las reuniones con 
frecuencia y/o las 
fechas de entrega no 
se cumplieron. 


Moral y cohesión del 


equipo 


El equipo trabajó 
bien junto para lograr 
los objetivos. Los 
miembros disfrutaron 
la interacción de los 
unos con los otros. 
Todas las fuentes de 
datos un alto nivel 

de respeto mutuo y 
colaboración. 


El equipo trabajó 
bien juntos la mayo- 
ría de las veces, con 
pocos eventos de 
interrupción de la co- 
municación o falta de 
colaboración cuando 
se necesitó. La mayo- 
ría de los miembros 
eran respetuosos con 
los demás. 


El equipo no se 
comunicó ni cola- 
boró bien. Algunos 
miembros trabajaban 
independientemen- 
te sin importar los 
objetivos o las prio- 
ridades. Se notaron 
frecuentemente faltas 
de respeto y conside- 
ración. 


Diagrama utilizado con el permiso de Dr. John Oyler. 
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¿QUÉ SON OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
Y PARA QUÉ SE USAN? 


Los objetivos de aprendizaje articulan los conocimientos y habili- 
dades que usted quiere que sus estudiantes adquieran al final del 
curso o después de completar una tarea en particular. Al expresar 
claramente sus objetivos, hay muchos beneficios tanto para usted 
como para sus estudiantes. Primero, los objetivos de aprendizaje 
les comunican sus intenciones a sus estudiantes y les dan informa- 
ción para dirigir mejor sus esfuerzos de aprendizaje y monitorear su 
propio progreso. También le proporcionan un marco para organizar 
y seleccionar el contenido del curso, y esto puede ayudarlo en su 
decisión acerca de los métodos de asesorar y evaluar apropiados. 
Finalmente, le permiten seleccionar adecuadamente actividades de 
enseñanza y aprendizaje. (Miller, 1987). 

¿Qué hace que un objetivo de aprendizaje sea claro y útil? Hay 
cuatro elementos. Primero, los objetivos de aprendizaje deben estar 
centrados en el estudiante; por ejemplo: cuando se expresan como “Los 
estudiantes deben ser capaces de ." Segundo, debe- 
rían subdividir la tarea y enfocarse en procesos cognitivos específicos. 
Muchas actividades que el profesor cree que solo necesitan de una 
habilidad (por ejemplo, escribir o solucionar problemas) realmente 
necesitan una síntesis de varias actividades componentes. Para al- 
canzar dominio en estas habilidades complejas, los estudiantes de- 
ben practicar y ganar proficiencia en las habilidades componentes 
discretas. Por ejemplo, escribir podría necesitar identificar un argu- 
mento, un listado de la evidencia apropiada, organizar párrafos, y 
otros, mientras que la solución de problemas podría requerir definir 
los parámetros del problema, elegir fórmulas apropiadas y otros. 


Apéndice 


Tercero, los objetivos claros deben utilizar verbos de acción para enfo- 
carse en acciones y conductas concretas que nos ayuden a explicitar 
el aprendizaje de los estudiantes y explicarles la clase de esfuerzo 
intelectual que se espera de ellos. Más aun, utilizar verbos de acción 
reduce la ambigitedad en lo que se refiere a “entender”. Finalmente, 
los objetivos claros deben ser medibles. Debemos ser capaces de re- 
visar (calificar) si los estudiantes han dominado una habilidad (por 
ejemplo, pidiendo que expresen un teorema dado, resuelvan un pro- 
blema del libro, o identifiquen el principio correcto.) 

Determinar los verbos de acción para los objetivos de apren- 
dizaje se hace más fácil como resultado del trabajo de Benjamin 
Bloom, quien creó una taxonomía de objetivos de aprendizaje (1956) 
que, con una pequeña revisión (Anderson y Krathwohl, 2001), aún 
es utilizada por profesores de todo el mundo. Esta taxonomía re- 
presenta seis niveles de comportamiento intelectual, desde la sim- 
ple recitación de hechos hasta la creación de nuevo conocimiento. 
Estos niveles, combinados con verbos que representan la actividad 
intelectual de cada nivel, pueden ayudar a los profesores a articular 
los objetivos del curso y, por lo tanto, enfocar tanto su atención y 
esfuerzo como los de sus estudiantes. 

Para ejemplos de verbos de acción, ver la Tabla D.1, y para las 
muestras de objetivos ver Diagrama D.1. 


Tabla D.1. Muestra de verbos de la taxonomía de Bloom 


Recordar Entender l Aplicar Analizar Evaluar | Crear 
Arreglar Asociar Calcular Desmontar Apreciar Armar 
Definir Clasificar Construir Combinar Argumentar | Construir 
Describir Comparar Demostrar Comparar Evaluar Componer 

' Duplicar a Contrastar "| Desarrollar ¡ Constrastar | Revisar Construir 
Identificar Describer Emplear Debatir Concluir Diseñar 

Í Etiquetar Diferenciar Estimar Ñ Diagramar Criticar Formular 1 
Se pd Discutir Examinar Examinar Detectar Generar 

| Localizer Ejemplificar | Ejecutar Experimentar | Juzgar Integrar 
Nombrar Explicar Formular Extrapolar Justificar Producir 

Contimúa... 
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Recordar Inferir Implementar | Formular Monitorear Proponer 
Recitar Interpretar Modificar Hustrar Ranquear Reorganizar 
Reconocer Parafrasear | Bosquejar Organizar Tazar Montar 
Volver a E 
Reproducir Resolver Predecir Recomendar | transformar 
expresar 
. E SA Poner en e 
Seleccionar Resumir Utilizar Seleccionar 
duda 
Expresar Traducir Evaluar 
Sopesar 


Diagrama D.1. Muestras de objetivos de aprendizaje 


Al finalizar el curso los estudiantes deben ser capaces de: 


+ Articular y demoler mitos comunes acerca de la inmigra- 
ción mejicana (Historia). 

e Discutir características y limitaciones de algunos procedi- 
mientos de toma de muestras y metodologías de investiga- 
ción (Estadísticas). 

+ Diseñar un estudio experimental, llevar a cabo un análisis 
estadístico apropiado de los datos e interpretar y comuni- 
car apropiadamente los análisis (Ciencias de la Decisión) 

+ Analizar circuitos simples que incluyan resistencias y ca- 
pacitores (Ingeniería) 

+ Ejecutar diferentes estilos coreográficos (Danza). 


+ Diseñar o hacer escenarios de uso prototipos para darle 
oportunidades a las áreas de vida (Diseño). 

* Analizar cualquier partitura de música vocal y preparar la | 
misma partitura individualmente para cualquier audición, 
ensayo o representación (Teatro Musical). 
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¿QUÉ SON LAS REGLAS GENERALES 
Y PARA QUÉ SIRVEN? 


Las reglas generales ayudan a mantener un ambiente de clase pro- 
ductivo al articular claramente una serie de comportamientos es- 
perados en clase, especialmente para las discusiones. Las reglas 
generales pueden ser dispuestas por el profesor o creadas por los 
mismos estudiantes (algunas personas creen que los estudiantes se 
adhieren más a unas reglas generales que ellos mismos ayudaron 
a crear); las reglas generales deben reflejar los objetivos del curso. 
Por ejemplo, si uno de los objetivos del curso es que los estudiantes 
hagan un listado de evidencias para sostener una opinión, una regla 
general podría reforzar esa meta; si una meta es que los estudiantes 
conecten el material de contenido con las experiencias personales, 
entonces las reglas generales que protegen la privacidad y creen un 
ambiente seguro para compartir información personal son muy im- 
portantes. 

Las reglas generales deben establecerse al comienzo del curso, 
y el profesor debe explicar el propósito de las mismas (por ejem- 
plo, asegurarse de que las discusiones sean animadas y apasiona- 
das, sin descender a peleas, que todos sean escuchados, y que las 
participantes trabajen juntos para un mayor entendimiento en vez 
de aportar ideas sueltas). Algunos profesores les piden a los estu- 
diantes que firmen un contrato basado en las reglas generales; otros, 
simplemente discuten y se ponen de acuerdo con las reglas infor- 
mal mente. Es importante para los profesores recordarles a los estu- 
diantes sobre estas reglas periódicamente, especialmente si ocurren 
problemas (por ejemplo, estudiantes interrumpiéndose unos a otros 
en la discusión o haciendo comentarios personales inapropiados). 
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Los profesores también deben asegurarse de mantener a los estu- 


diantes alineados con estas reglas; por ejemplo, una penalización 
pequeña por infracciones (esto debe hacerse en forma cordial, tal 
vez pidiéndoles a los estudiantes que violan las reglas pagar un dó- 


lar para los fondos de una fiesta del curso), factorizando el compor- 


tamiento durante las discusiones en una nota de participación para 


el curso, o apartar a los estudiantes a un lado y hablarles a aquellos 
cuya conducta viola las reglas que se acordaron. 


Para muestras de reglas generales, ver el diagrama E.1 y para 


un método para ayudar a los estudiantes a crear sus propias reglas 
generales, ver el diagrama E.2. 


Diagrama E.1. Muestra de reglas generales 


Para discusiones 


Escuchar atenta y activamente 

Pedir clarificación si uno está confundido. 

No interrumpirse los unos a los otros. 

Rétense, pero háganlo respetuosamente. 

Criticar las ideas, no a las personas. 

No dé opiniones sin evidencia que las sustente. 
Evitar humillar, así sea en chiste. 

Tomar responsabilidad por la calidad de la discusión. 


Trabajar con los otros comentarios; trabajar por un entendi- 
miento compartido. 


Tener siempre los libros y las lecturas a mano. 

No monopolizar la discusión. 

Hablar desde la propia experiencia, sin generalizar. 

Si se ofende por algo que se dijo durante la discusión, reco- 
nózcalo inmediatamente. 

Considere cualquier cosa que se dice en clase como algo 
estrictamente confidencial. 
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Para conferencias 


Llegue a tiempo 
Apagar el celular. 


Utilice su portátil únicamente para actividades legítimas 
de la clase (tomar notas, tareas asignadas) 


No deje el salón de clase temprano sin antes haber obteni- 
do la autorización del profesor. 


Haga preguntas si está confundido. 
Trate de no distraer o molestar a sus compañeros. 


Diagrama E.2. Método para ayudar a los estudiantes 
a crear sus propias reglas generales 


Pídales a sus estudiantes que piensen acerca de las mejores 
discusiones de grupo en las cuales han participado y que 
reflexionen sobre lo que hizo que las mismas fueran satis- 
factorias. 

A continuación pídales acerca de las peores discusiones de 
grupo en las cuales han participado y que reflexionen sobre 
lo que hizo que las mismas no fueran satisfactorias. 


Para cada una de las características positivas identificadas 
pídales que sugieran tres cosas que el grupo podría hacer 
para asegurare que estas características estén presentes. 
Para cada una de las características negativas pídales que 
sugieran tres cosas para asegurar que estas características 
no estén presentes. 


Utilice las sugerencias de sus estudiantes para crear una se- 
rie de reglas generales con las que todos estén de acuerdo y 
distribúyalas por escrito. 

Periódicamente pídale a la clase que reflexione si las reglas 
generales establecidas al comienzo del curso están funcio- 
nando y haga ajustes si es necesario. 


Fuente: Brookfield y Preskill (2005). 
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¿QUÉ SON “EXAM WRAPPERS” Y PARA QUÉ SE USAN? 


Muchas veces cuando los estudiantes reciben de vuelta un examen 
corregido se enfocan en una sola característica: la nota que sacaron. 
Aunque enfocarse en la nota es entendible, esto puede llevar a los 
estudiantes a que se pierdan algunas oportunidades de aprendizaje 
que tal evaluación les puede dar: 


+ Identificar sus propias áreas individuales de fortalezas y debili- 
dades para guiar su estudio en el futuro. 


+ Reflexionar cuán adecuada fue su tiempo de preparación y lo 
correcto de sus estrategias de estudio. 


*  Caracterizar la naturaleza de sus errores para encontrar cual- 
quier patrón recurrente que pueda ser corregido. 


Por lo tanto, para animar a los estudiantes a procesar sus exámenes 
corregidos más profundamente, los profesores pueden utilizar los 
exam wrappers, un corto papel que los estudiantes completan cuan- 
do se les devuelve un examen. Los “exam wrappers” dirigen a los 
estudiantes a revisar y analizar su desempeño (y la retroalimenta- 
ción del profesor) con la mirada puesta en cómo adaptar su futuro 
aprendizaje. 

Una forma de utilizar los “exam wrappers” es pedirles a los 
estudiantes que completen la hoja cuando reciben de vuelta sus 
exámenes corregidos. De esta forma, se les anima a pensar por qué 
sacaron la nota que sacaron (qué clase de errores cometieron, cómo 
su desempeño puede estar relacionado a la firma como estudian) y 
cómo podrían hacerlo mejor la próxima vez. Una vez los estudian- 
tes completan los “exam wrappers”, el profesor los recoge tanto 
para revisión por parte del equipo de enseñanza y para guardarlos 


264 


Apéndice 


(ya que serán utilizados antes del siguiente examen, ver el siguiente 
párrafo). En cuanto a la revisión del “exam wrapper” ya comple- 
tado, el profesor, asistentes o ambos deben repasar las respuestas 
de los estudiantes para ver si hay algunos patrones tanto en cómo 
analizaron sus fortalezas y debilidades o en cómo describieron su 
enfoque para estudiar para el examen. Estos patrones podrían darle 
al profesor algunas ideas de los patrones de desempeño de los es- 
tudiantes y qué consejos les servirían para desempeñarse mejor en 
el próximo examen (por ejemplo, si los estudiantes solo volvieron a 
leer sus notas, pero no hicieron ningún problema de práctica para 
un examen orientado en problemas, el profesor podría aconsejarles 
resolver problemas de muestras de exámenes). 

Entonces, una semana antes del siguiente examen se regresan 
los “exam wrappers” a los estudiantes ya sea en una clase magistral 
o en otra situación cuando haya oportunidad para una discusión es- 
tructurada. Se les puede pedir que vuelvan a leer su propio examen 
y que reflexionen acerca de cómo podrían implementar su propio 
consejo o el del profesor para intentar un mejor enfoque para estu- 
diar para el siguiente examen. Una discusión de clase estructurada 
puede ser útil en este punto para comprometer los estudiantes a 
que compartan estrategias de estudio efectivas y obtener insumos y 
ánimo por parte del equipo de enseñanza. 

Para una muestra de un “exam wrapper” de un curso de física 
ver diagrama Fl. 


Diagrama F.1. Muestra de “Exam Wrapper” 


Reflexión posexamen de física 
Nombre: 


Esta actividad está diseñada para darle una oportunidad para 
reflexionar acerca de su desempeño en el examen, y más impor- 
tante, acerca de la efectividad en la preparación de dicho exa- 
men. Por favor, contestar las pregunta honestamente. Sus res- 
puestas serán recogidas para informar al equipo de enseñanza 
acerca de las experiencias de los estudiantes acerca del examen 
y de qué manera podemos apoyar su aprendizaje. Les devolve- 


Continúa... 


265 


CÓMO FUNCIONA EL APRENDIZAJE 


remos su reflexión completada antes del próximo examen para 

informarles y guiar su preparación del mismo. 

1. ¿Cuánto tiempo aproximadamente se demoró en preparase 
para este examen? 


2. ¿Qué porcentaje de su tiempo de preparación lo utilizó en 
cada una de estas actividades? 


Leyendo secciones del libro por primera vez 
Releyendo secciones del libro 

Revisando soluciones de tareas. 

Resolviendo problemas para practicar 
Revisando sus propios apuntes 

Revisando material de la página web del curso 
Otros 

(Por favor, especifique) 


3. Ahora que ha revisado su examen calificado, haga un estimado 
del porcentaje de puntos que perdió debido a cada uno de los 
siguientes (asegúrese de que los porcentajes lleguen hasta el 
100 %) 


Problemas con vectores y notación de vectores 
Errores de álgebra o aritmética 

Falta de comprensión del concepto 

No saber cómo enfocar el problema 

Errores por descuido 

Otros 

(Por favor, especifique) 


4. Basado en sus respuestas anteriores nombre al menos tres 
cosas que planea hacer de forma diferente en la preparación 
del próximo examen. Por ejemplo, ¿pasará más tiempo estu- 
diando, cambiará un hábito de estudio específico de tal for- 
ma que no intervenga en física, tratará de perfeccionar otra 
habilidad (si es así, nómbrela), resolverá más problemas de 
práctica o alguna otra cosa? 


5. ¿Qué podemos hacer para apoyarlo en su aprendizaje y en la 
preparación de su examen? 
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¿QUÉ SON LAS LISTAS DE CHEQUEO 
Y CÓMO PODEMOS USARLAS? 


Las listas de chequeo ayudan a los profesores a hacer que sus ex- 
pectativas acerca de una actividad se hagan explícitas para los estu- 
diantes. Esto es a menudo de gran ayuda porque los estudiantes no 
siempre entienden completamente nuestras expectativas, y pueden 
guiarse por convenciones disciplinarias o culturales, o incluso, las 
expectativas de otros profesores que no se adecúan con lo que espe- 
ramos para la actividad o tarea actual. Además las listas de chequeo 
hacen a los estudiantes conscientes de los elementos requeridos en 
las tareas complejas y, por lo tanto, les pueden ayudar a desarrollar 
una apreciación más completa de los pasos incluidos para comple- 
tar de forma efectiva una tarea. 

Las listas de chequeo deben ser distribuidas a los estudiantes 
por adelantado antes de la fecha de entrega y los estudiantes de- 
ben ser informados que es su responsabilidad llenar la lista de che- 
queo — haciendo cambios en su trabajo según sea necesario — y luego 
grapar la lista de chequeo completada a la tarea en el momento de 
la entrega. Esto incrementa la posibilidad de que algunos criterios 
básicos se cumplan y evita la molesta tendencia de algunos estu- 
diantes (tal como entregar muchas páginas sin engraparlas). Ver el 
diagrama G.1 para una muestra de lista de chequeo para un ensayo. 
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Diagrama G.1. Muestra de una lista de chequeo para un ensayo 


Nombre: 


Nota: Por favor, complete esta lista de chequeo y grápela a cada 
ensayo que deba entregar para este curso. 


——_ He completado todas las partes de esta tarea. 

——_ Mi argumento es claro y no ambiguo para cualquier lector. 
——_ Mis párrafos están organizados lógicamente y me ayudan 
a avanzar en mi argumento. 

Utilizo una variedad de evidencias (por ejemplo, citas, ejemn- 
plos, hechos, ilustraciones) para reforzar mi(s) argumento(s). 
——_ Mi conclusión resume mi argumento y explora sus impli- 
caciones; no simplemente vuelve a decir lo que dice el párrafo 
principal. 

—_ Herevisado miensayo_____veces para mejorar su organi- 
zación, argumento, estructura de las oraciones y estilo. 

——_ He revisado mi ensayo cuidadosamente sin confiarme en 
la autocorrección del computador. 

———_ Mi nombre está en la parte superior del ensayo. 

—— Elensayo está engrapado. 

—— El ensayo está a doble espacio. 

——_ No he utilizado el trabajo, ideas o lenguaje de otros sin 
citarlos apropiadamente. 

——_Todas mis fuentes están en la bibliografía, que está forma- 
teada en el estilo APA. 

——_ He leído la declaración de plagio en la parcelación, la en- 
tiendo y me acojo a las definiciones y penalidades que se des- 
criben allí. 


Firma del estudiante: 
Fecha: 
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¿QUÉ ES LA RESPUESTA DEL LECTOR/REVISIÓN 
POR PARES Y CÓMO SE PUEDE UTILIZAR? 


La respuesta del lector (a menudo llamada “revisión por pares”) es 
un proceso en el que los estudiantes leen y comentan los trabajos de 
unos y otros como una forma de mejorar la escritura propia y la de 
los demás. Para que los estudiantes sean capaces de ocuparse en este 
proceso de manera efectiva, los que revisan necesitan una estructura 
que guíe su lectura y retroalimentación, los escritores necesitan revi- 
siones de varios lectores y los escritores necesitan el tiempo suficiente 
para implementar la retroalimentación y revisar su trabajo. Conse- 
cuentemente, el instructor debe planear las fechas de las tareas de 
acuerdo con esto y crear un instrumento para dirigir el proceso. 

La respuesta del lector /revisión por pares ofrece ventajas a los 
lectores, escritores y profesores por igual. La ventaja para el escri- 
tor consiste en que el proceso da retroalimentación dirigida a revi- 
siones directas del ensayo. La ventaja para los profesores radica en 
que los estudiantes se ocupan del proceso de revisión aun antes que 
los profesores vean el ensayo, por lo tanto, uno espera un mejor pro- 
ducto final. Alguna investigación empírica ha demostrado que si los 
estudiantes tienen una retroalimentación enfocada de cuatro pares, 
sus revisiones son mejores que las de aquellos estudiantes que solo 
recibieron retroalimentación de sus profesores. Y la expectativa para 
los lectores / revisores es que al analizar las fortalezas y debilidades 
de otros, ellos pueden mejorar en reconocer y rectificar sus propias 
debilidades. 

En el diagrama H.1 vemos el ejemplo de un instrumento que una 
profesora da a sus estudiantes para un ensayo de argumentación aca- 
démica básica. Note que las instrucciones están dirigidas a ayudar a 
los revisores a identificar primero la esencia del ensayo, después a 
localizar los componentes más significativos del argumento y luego a 
dar retroalimentación. Como con cualquier instrumento que los pro- 
fesores utilizan en sus clases, las instrucciones tienen mejor sentido 
cuando están basadas en el contexto del curso. 
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Diagrama H.1. Muestra de un instrumento de 
respuesta del lector/revisión por pares 


Para el revisor: El propósito de la revisión por pares es dar retroali- 
mentación puntual al escritor acerca de lo que está funcionando en su 
trabajo y lo que no. 


li 


Lea el ensayo completo por primera vez sin hacer ninguna marca en 
él para familiarizarse con el mismo. 


. Durante la segunda lectura haga lo siguiente: 


- Subraye el argumento central del ensayo. 


- Coloque una marca en la columna izquierda junto a las evidencias 
que sustentan el ensayo. 


- Encierre la conclusión en un círculo. 


. Una vez haya hecho esto, lea el ensayo por tercera y última vez y 


responda brevemente las siguientes preguntas: 


- ¿El primer párrafo presenta el argumento del escritor y el enfoque 
que tomará para presentar este argumento? Si no, ¿qué pieza está 
faltando, no es clara, está subvalorada? 


- ¿El argumento progresa claramente de un párrafo a otro (por 
ejemplo, hay una secuencia, organización lógica)? ¿Cada párrafo 
contribuye al argumento (es decir, conecta la evidencia al objetivo 
principal del ensayo)? Si no, ¿dónde se rompe la estructura y /o 
qué párrafo es problemático y por qué? 


- ¿El escritor sustenta el argumento con evidencias? Por favor, indi- 
que dónde un párrafo está débil en cuanto a evidencias, evidencia 
que no sustenta el argumento, etc. 


- ¿La conclusión recoge las piezas del argumento? Si no, ¿qué hace 
falta? 


- ¿Cuál es la mejor parte del ensayo? 


- ¿Qué área(s) del ensayo necesita(n) más mejoría (por ejemplo, el 
argumento, la organización, estructura de las oraciones, elección 
de palabras, evidencias)? Sea específico para que el escritor sepa 
dónde enfocar sus energías. 
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ÍNDICE DE TEMAS 


A 


Ambiente del curso, 200- 201: escucha activa y, 205; manejo de la tensión 
en, 204; evitar contenido excluyente para estudiantes, 203; evitar seña- 
les de baja habilidad, 200; profesores que promueven el ambiente, 235; 
contenido y percepción de, 197-198; molestias en, 172-175; no pedirle 
a un individuo que hable por todo el grupo, 201; examinar las presun- 
ciones acerca de los estudiantes, 200; obtener retroalimentación sobre, 
203-204; reglas generales para interacciones, 202-203; impacto de las in- 
teracciones del profesor y los estudiantes en, 196-197; implicaciones de 
la investigación, 188-189; el tono del instructor, 195-196; interacción con 
valores y expectativas, 97-98-99; efecto interactivo en el aprendizaje, 28- 
175-176-177; hacer segura la incertidumbre, 199; ambientes excluyentes 
e incluyentes,189-190-191-192; modelaje de la inclusión, 202; motivación 
y, 99-100-101; preparación para temas sensibles, 204; reducción del ano- 
nimato en cursos grandes, 201; investigación sobre, 188-198; resistencia 
a las respuestas únicas, 200; establecimiento del programa y el primer 
día, 203; efectos de estereotipo sobre, 193-195; enseñar a los estudian- 
tes a apoyar sus opiniones con evidencia, 200; convertir la discordia en 
oportunidades de aprendizaje, 205. Ver también cursos grandes; desarro- 
llo de estudiantes 


Ambiente intelectual. Ver Ambiente del curso 

Ambiente. Ver Ambiente del curso 

Ambiente. Ver Ambiente del curso 

Analogías: Conectando a los estudiantes con el conocimiento previo; 52- 
54; ilustrando los límites de, 57-58 

Andamiaje instruccional. Ver Andamiaje 

Andamiaje: ajuste del desafío con las instrucciones, 150-152; construcción 
de tareas, 165-166; definición, 124-125; estudiantes en procesos metacog- 
nitivos, 233-234 
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Índices 


Aplicación de habilidades, 126-130 

Aprendices auto-dirigidos: ajuste del enfoque de aprendizaje, 210,218-219, 
229-221; aplicación de estrategias y monitoreo del desempeño 210,213, 
215-217, 227-229; evaluación de tareas 210, 213-214, 222-225; conversión 
en, 28; creencias acerca de la inteligencia y el aprendizaje, 219-221, 211; 
evaluación de fortalezas y debilidades, 211-213, 214-215, 225-226; ejem- 
plos que muestran la necesidad de, 207-209; los profesores como, 243; el 
ciclo de aprendizaje para, 211-213; principio de aprendizaje para, 209- 
211; uso de modelos para planeación efectiva, 209, 226-227. Ver también 
Trabajos; Metacognición; Habilidades de Estudio; Tareas 

Aprendizaje: abordar creencias de los estudiantes acerca de, 231; ajustar el 
enfoque a, 210, 199-218-219, 229-231; ampliar el entendimiento de, 231- 
232; cortar en trozos y, 71; comunicar y dirigir, 158-171; ambiente del 
curso y ganancias en, 191; ciclo de práctica y retroalimentación en, 143- 
146; definición, 25; efectividad del auto-monitoreo, 112, 216-218; efec- 
tos del desarrollo y el clima en, 175-177; punto ciego del experto y los 
estudiantes, 117, 131; conocimiento previo erróneo, 40-47; influencia de 
la organización del conocimiento en, 26-27, 63-65; creencias fundamen- 
tales del profesor acerca del aprendizaje, 243-244; conectar la investiga- 
ción con la práctica de la enseñanza, 23-30; motivación y, 27, 87-89; des- 
empeño y, 27, 152-155; el efecto del conocimiento previo en, 26, 33-35; 
retener, 37-38; expresar las metas de, 164-165; el efecto de estereotipar 
en, 193-195; creencias del estudiante acerca de la inteligencia y 219-221, 
231; el papel del estudiante en, 19; donde aplica el conocimiento previo, 
44. Ver también Principios del aprendizaje; y principios especificos 

Asociación Americana de Psicología, 29 

Autoevaluaciones: en el ciclo de aprendizaje auto-dirigido, 211-212; guiar 
a los estudiantes, 228; estudiantes errados, 208-209, 214-215; brindar 
oportunidades para, 225-226; ejemplos de, 245-247; estudiantes 245 

Autonomía de los estudiantes: 179 


Cc 


Calidad del aprendizaje de los estudiantes, 27 

Calificación: de exam wrappers y, 264-266; rúbricas para, 250 

Cambio: guía en el proceso de cambio conceptual: 48; relacionado con el 
aprendizaje, 25 


Características profundas: identificación de comparaciones, 137; resaltar, 
81 
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Carga cognitiva, 125; 135 
Centralizar el ambiente del curso, 190-192 


Clases numerosas: calificar rúbricas para, 258; retroalimentación en tiempo 
real en, 169-170; reducir anonimato en, 201-202 


Clases. Ver Ambiente del curso; grupos numerosos 

Clickers, 51-52 

Colegas: pedir ayuda para explorar conocimiento previo, 48; incorporar 
retroalimentación de, 170; superar los puntos ciegos con la ayuda de, 
47-48 

Compromiso, 183 

Conocimiento declarativo, 39-40 

Conocimiento previo erróneo: corrección de conocimientos erróneos, 41- 
44, 58-59; implicaciones de la investigación, 48 

Conocimiento previo insuficiente, 39-41; 55-56 


Conocimiento previo: acerca de, 59; exactitud, 59, 52-54; exacto pero in- 
eficiente, 52-54, 55-56; activación, 36-38; abordar carencias en, 55-56; 
corrección de inexactitudes, 44-47,58-59; evaluaciones diagnóstico, 49; 
dificultades al medir a los estudiantes, 31-33; efectos en el aprendiza- 
je, 26, 33-35; medición, 48-52; cómo los estudiantes se conectan con, 36; 
ilustración de los límites de las analogías, 57-58; inexactitudes, 38, 45- 
47; usos inapropiados de, 44-47, 56-58; profesores, 238-239; aprendizaje 
donde sea aplicable, 44; razonamiento basado en relevantes, 54; auto- 
evaluaciones de los estudiantes de, 240-241 


Conocimiento procesal, 39-40 


Conocimiento: relevancia específica de contextos, 137-139; desarrollo de la 
dualidad al relativismo, 181-182; fallas en la transferencia de, 127-128; 
evaluar erróneamente fortalezas y debilidades, 225-226; el aprendizaje y 
cambios en, 25; conectar material nuevo con el anterior, 52-53; retención 
de nuevo, 37-38. Vea también Organización del conocimiento; Conoci- 
miento Previo; Transferencia 

Contenido: reflejar diversidad, 197-198; seleccionar centralizar, 203 

Contexto: aplicación de las habilidades componentes en diversas, 136; 
dependencia del contexto, 127-128; identificación de las habilidades y 
conocimientos apropiados para, 138; transferencia del conocimiento de 
aprendizaje apropiado para, 129-130; mal uso del conocimiento previo 
en otros, 39-40 


Corrección de conceptos erróneos de los estudiantes, 42-43 
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Índices 


Culturas: términos de afinidad y organización del conocimiento, 66-67; 
aplicaciones erróneas del conocimiento cultural, 42-43; relevancia de los 
principios para todos, 29-30. Ver también Diversidad 

Cursos: alineación con los objetivos, exámenes enseñanzas, 103; permitir 
flexibilidad en, 107; retos apropiados en, 104; conexión con los intereses 
de los estudiantes, 101; cubrir lagunas en el conocimiento previo, 55-56; 
identificación de convenciones estrictamente disciplinares, 57; identifi- 
cación y recompensa de los valores del, 101; conexión del nuevo mate- 
rial al conocimiento previo, 52-53; retroalimentación en tiempo real en 
clases o en cursos grandes, 169-170; establecimiento de metas en mate- 
riales para, 164-165; expectativas de logro de los estudiantes, 95-97, Ver 
también Ambiente del Curso 


D 


Desarrollo del estudiante: escucha activa y, 205; abordar tensiones tem- 
pranamente, 204-205; anonimato en clases numerosas, 201-202; suposi- 
ciones acerca de las habilidades de los estudiantes, 200-201; evitar dis- 
criminar estudiantes, 203; modelo Chickering para, 179-181; efecto de 
la inclusión en, 202; fomento de la retroalimentación en el ambiente, 
203-204; reglas de juego para la interacción y, 202-203; implicaciones de 
la investigación en, 188-189; desarrollo intelectual, 182-185; el efecto de 
la interacción en el aprendizaje, 28, 175-177; volver segura la incerti- 
dumbre, 199-200; preparación para temas sensibles, 204; resistencia de 
una sola respuesta correcta para, 200; desarrollo de la identidad social, 
185-188; cambios sociales y emocionales de los estudiantes, 177-178; en- 
señar a los estudiantes a apoyar opiniones con evidencia, 200; volver la 
discordia una oportunidad de aprendizaje, 205. Ver también Ambiente 
del curso 

Desarrollo intelectual. Ver Desarrollo del estudiante 

Desarrollo. Ver Desarrollo de los estudiantes 

Desafío deliberado, 149 


Desempeño: evaluaciones de, 225-226; efecto de la práctica en, 152-156; 
ejemplos de objetivos, 166-167; inclusión de habilidades de integración 
en los criterios, 135; organizaciones del conocimiento emparejadas con 
tareas y, 67-68; manejar la carga cognitiva para tareas complejas, 121- 
125; patrones de error en, 167-168; ciclo de práctica y retroalimentación 
para, 144-145; rúbricas para, 165; monitorearse uno mismo, 216-219; es- 
pecificar criterios para, 121-125; las reflexiones de los estudiantes acerca 
de sí mismos, 147-149, 224-226; expectativas poco reales de los profeso- 
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res, 123; valor y expectativas en, 88-89. Ver también Retroalimentación; 
Práctica 

Disciplinas: descomposición de tareas, 118-119; demostración de pasión 
por, 103; identificación de convenciones específicas para, 57; relevancia 
de los principios para todas las,29 

Discriminación: evitar la creación de contenido, 203; crear ambiente de 
curso, 203-204; orientación sexual y, 188-193 

Diversidad: reflexión en el contenido del curso, 197-198; relevancia trans- 
cultural de los principios, 29; molestias en la reflexión acerca del am- 
biente, 172-175; no preguntar a un individuo que hable por todo el gru- 
po, 201; efectos del ambiente del curso en las minorías, 189-193; género, 
172-175, 192; orientación del profesor hacia, 198; modelaje de la inclu- 
sión para promover, 202; efectos negativos de los estereotipos,193-195; 
identidad racial/étnica, 186, 193-195; orientación sexual y discrimina- 
ción, 188 

Dominio: lograr la enseñanza, 240-241; aplicar habilidades en diversos 
contextos; 136-137; comparaciones al identificar características pro- 
fundas, 137; componentes de habilidades en, 114-121; definición, 113; 
discusión de la aplicabilidad de los componentes de habilidades, 136; 
elementos de, 114; ejemplos de subdesarrollo, 109-111; experticia y, 114- 
117; exponer y reforzar componentes de habilidades, 131-134; identifi- 
car habilidades relevantes en contextos específicos, 137-138; mejorar la 
transferencia, 136-139; como un principio del aprendizaje, 27, 112-113; 
aprender a generalizar a principios más amplios, 136-137; realizar tareas 
complejas, 126-130; etapas en el desarrollo de, 114-115; transferencia y 
aplicación de habilidades, 126-130. Ver también Componentes de habili- 
dades; Contexto; Transferencia 

Dualidad, 182 


E 


Eberly Center for Teaching Excellence, 250-258 

Ejemplo de instrumento de revisión por pares, 269-270 

Ejemplos de objetivos de aprendizaje, 260 

Ejemplos de reglas de juego, 262-263 

Emociones: reacciones a los estereotipos, 194-195; manejo por parte de los 
estudiantes, 179-180 

Enseñanza: acerca de 237; logro del dominio en, 240; aplicación de la me- 
tacognición en, 243; habilidades componentes, 118-120; desarrollo del 


Índices 


dominio, 240-241; conexión de la investigación con la práctica de, 23-30; 
refinación progresiva de la práctica de, 242-244; apoyo de las opiniones 
de los estudiantes con evidencia, 200 

Escucha activa, 205 

Estereotipos, 45-46; 193-195 


Estructuras Cognitivas: expertos y novatos; 65-78; dar a los estudiantes, 
72-73 

Estructuras de conocimiento de expertos: densidad de las conexiones en, 
69-74; punto ciego de expertos en, 116-117, 131-132; ilustración, 65; des- 
ventajas de, 114, 116-117; hacer explícitas las conexiones, 82; naturaleza 
de las conexiones en 74-78 


Estructuras del aprendizaje de los novatos: densidad de las conexiones en, 
69-73; efecto de la experiencia en, 66-68; ilustración, 64-65; naturaleza de 
las conexiones en, 74-78 

Estudiantes lesbianas, gays, bisexuales y transgénero (LGBT), 188 

Estudiantes. Ver Desarrollo de los estudiantes. 

Evaluaciones: administración de evaluaciones de diagnóstico 49; para ali- 
near el curso 103; para diagnosticar habilidades componentes débiles 
o faltantes 133; para hallar niveles apropiados de retos 164; del conoci- 
miento previo 40, basados en desempeño 225, Ver también: autoevalua- 
ciones. 


Exam wrappers, 264-266 

Éxito: creencias acerca del efecto de la inteligencia, 219-221; educar a los 
estudiantes acerca de maneras de explicar, 106; motivación consecuente, 
96-97; suministro de oportunidades tempranas, 104-105; expectativas de 
aprendizaje de los estudiantes, 95-97 


Expectativas: permitir el cambio de conceptos erróneos, 59; clarificación 
de las expectativas del profesor, 105; ayudar a los estudiantes a elaborar 
expectativas realistas, 232; expectativas del profesor, 123, 240-241; éxito 
en el aprendizaje y expectativas de los estudiantes, 95-96; rúbricas para, 
105, 257; establecimiento de prácticas, 166 


Expectativas de eficacia, 96 
Expectativas de resultados, 95-96 


Expectativas: definición, 76; efectos sobre el aprendizaje y el desempeño, 
87-89; motivación y tipos de, 95-97; los valores y el ambiente en interac- 
ción con, 97-100 
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F 


Flujo, 152 

Fortalezas y debilidades: evaluaciones incorrectas, 105, 214-215; identifica- 
ción de exam wrappers, 264; evaluación de estrategias, 245-247 

Fracaso: darle a los estudiantes formas de explicar, 106; en transferencias 
de conocimiento y habilidades, 128-129; motivación después de, 97-98 


G 


Género: Presunciones acerca de la competencia, 72-75; diferencias en el 
aprendizaje, 184-185; exclusión por, 191-193; orientación sexual y discri- 
minación, 189-190 


H 


Habilidad, 200-201 

Habilidades componentes: aplicación y transferencia de, 126-130; aplica- 
ción en diversos contextos, 136; descomponer tareas, 118-119, 131-132; 
diagnóstico de habilidades componentes débiles o faltantes, 131-134; 
discutir aplicabilidad de, 136; exponer y reforzar, 131-134; enfocar a los 
estudiantes en tareas claves de, 133; identificar la relevancia contextual 
de, 137-138; integración en tareas complejas, 121-125; práctica, 119-120, 
134, 152-155; enseñanza, 119-120 

Habilidades de estudio: análisis de la efectividad del, 229-230; descripción 
de la efectividad, 106; ejemplos de inefectividad, 298-209; aprendizaje 
de resolución de tareas, 230-231; uso de los exam wrappers para mejorar 
la preparación en los exámenes, 264-266 

Habilidades. Ver habilidades componentes 

Heurísticas de la autoevaluación, 227-228 


1 

Identidad étnica/ racial: investigación acerca, 185-188; estereotipos y, 193- 
195 

Respuestas del lector /revisión de pares, 228-229 

Identidad social. Ver Identidad 


Identidad: presunciones acerca de los estudiantes que afectan, 200-201; de- 
sarrollo del propósito, 180-181; establecimiento de identidad social, 180; 
racial /étnica, 185-188; investigaciones sobre desarrollo de, 184-188 
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Índices 


Imparcialidad, 106 

incompetencia consciente, 114-115 

Incompetencia inconsciente, 114-115 

Inmersión, 187 

Integración de las habilidades componentes: creación y facilitación de, 
134-136; inclusión en los criterios de desempeño, 135-136; en tareas com- 
plejas, 121-126 

Integridad del estudiante, 181 

Interrogación elaborativa, 37-38 


L 


Líneas de tiempo de retroalimentación, 157-158 
Listas de chequeo, 267-268 
Lluvia de ideas, 50-51 


M 


Mapa conceptual: análisis de la organización del conocimiento con, 78-79; 
asignación como actividad, 51; definición, 248; elaboración, 82; ilustra- 
ción, Apéndice B 248-249; uso, 248-249 

Mejora de la memoria, 75 

Metacognición: aplicación a la enseñanza, 243; evaluar tareas, 210-211, 
213-215; ciclo de aprendizaje auto-dirigido, 211-212; definición, 209; im- 
plicaciones de la investigación en, 222; modelar procesos de, 232-233; 
andamiaje de estudiantes en procesos de, 233-234 

Metas afectivas, 92 

Metas de desempeño, 90 

Metas enfocadas en el desempeño, 90 

Metas que evitan el desempeño, 90 

Metas que evitan el trabajo, 91 

Metas sociales, 92 

Metas: en conflicto, 92-93; desarrollo de las habilidades metacognitivas de 
los estudiantes, 243; motivación basada en, 89-93; refinar el progreso del 
curso, 167; expresar aprendizaje, 147-149; importancia de las metas de 
los estudiantes, 27-28; valor subjetivo de, 88-89, 93-95; éxito en el logro, 
95-97; tipos de desempeño, 90-92. Ver también Práctica dirigida a metas 
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Mitos, 45 
Modelo Chickering del desarrollo de los estudiantes, 179-181 
Modelo de desarrollo de la identidad social de Hardiman-Jackson, 186-187 


Monitoreo: del desempeño como un aprendiz auto-dirigido, 210-212; orga- 
nización del conocimiento de los estudiantes,83 

Motivación: articular expectativas, 105, 166; balancear retroalimentación 
positiva y negativa, 168; desafiar a los estudiantes de manera adecuada, 
104, 153; conectar los cursos con los intereses de los estudiantes, 101; 
definición, 87-89; descripción de las estrategias de estudios de los es- 
tudiantes, 106; efecto del ambiente, los valores y las expectativas, 79- 
82; ejemplos de estudiantes, 85-86; imparcialidad de los profesores, 106; 
metas y, 89-93; impacto del valor y las expectativas, 88-89; incrementar- 
lo con tareas del mundo real, 101-102; del profesor, 239-240; efectos de 
la interacción en el estudiante, 98-100; intrínseca, 94; aprendizaje y, 27, 
87-89; conectar el aprendizaje con la importancia de, 121; crear oportu- 
nidades para el éxito, 104-105; ofrecer oportunidades de reflexión, 107; 
alcanzar metas de alto valor, 93-95; opciones y elecciones de los estu- 
diantes para, 107; creación de retroalimentación dirigida, 105; tipos de 
expectativas en 95-97 


Multiplicidad, 182-185 


N 
National Research Council: 36, 64, 209, 285 


(0) 


Objetivos del aprendizaje: acerca de, 91; (taxonomía de Bloom, 252; defini- 
ción, 251; ejemplos, 252; usos, 264 

Organización del conocimiento. Ver Organizaciones del conocimiento 

Organizaciones del conocimiento: organizadores avanzados para, 73; 
basado en experiencia, 66-68; análisis de mapas conceptuales, 78-82; 
densidad de conexiones en; 69-74; determinar a los estudiantes, 78-81; 
fomentar múltiples estructuras organizativas para los estudiantes, 42; 
resaltar características profundas para los estudiantes, 81; ilustrada, 65; 
ilustrar con casos contrastantes y límite, 80; del profesor, 250-251; hacer 
conexiones explícitas, 82; monitorear problemas con, 83; como principio 
del aprendizaje, 26, 63-66; problemas con, 60-61; dar a los estudiantes 
estructuras del curso, 79. Ver también Mapas conceptuales 


Índices 


Problemas con dar a los estudiantes estructuras del curso,. Ver también Ma- 


pas conceptuales 


Organizadores avanzados, 73 
Orientación sexual y discriminación, 188 


P 


Pasión por las disciplinas: 103 

Patrones de error: 51, 52, 83, 133, 167, 251 

Pittsburgh Science of Learning Center, 29, 286 

Planeación: estudiantes efectivos, 210, 246-247 investigaciones sobre el es- 


tudiante, 234-235); en ciclos de aprendizaje autodirigidos, 231 


Práctica deliberada: 146, 149 
Porcionar, 71 
Práctica dirigida a metas: poner desafíos, 147-149; necesidad de, 27; inves- 


tigaciones sobrel46-149, 152; estrategias para, 164-166 


Práctica: desafíos apropiados en 130, 133, 136; construir oportunidades 


para, 165; componentes de habilidades, 121-122, 133-134, 152-155; res- 
tringir el alcance de las tareas, 135-136; ejemplos de estudiantes inacep- 
tables, 140-143; ciclo de retroalimentación para, 144-146; dirigido a me- 
tas, 27, 16-148, 155; conectar la retroalimentación con, 161-164; conectar 
las investigaciones con la enseñanza; como un principio del aprendiza- 
je, 23-30; refinar la enseñanza progresivamente, 27-28, 143-146; cantidad 
de, 251-252); establecer expectativas acerca de; habilidades de fluidez; 
enseñar dominio y; improductividad. Ver también Práctica dirigida a 
metas 


Principios del aprendizaje: acerca de los siete principios, 24-28; aplicación 


para profesores, 217-224; desarrollo del dominio, 112-113; efecto del 
conocimiento previo, 26, 33-35; mejorar el aprendizaje con práctica y 
retroalimentación, 27-28, 143-145; motivación y aprendizaje, 27, 87-89; 
origen de, 23-26; fortalezas de, 29-30; los estudiantes como aprendices 
autodirigidos, 28-29, 209-210; interacción del desempeño de los estu- 
diantes con el ambiente intelectual, 28, 175-177; organizaciones del co- 
nocimiento de los estudiantes, 26-27, 63-66; resumen de,26-29. Ver tam- 
bién Principios específicos 


Programa de estudio: 189, 195, 203 
Punto ciego de expertos: definición, 117; superación, 117, 131-132,; ense- 


ñanza sistemática de habilidades y, 118-119 
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R 


Razonamiento: pedir a los estudiantes justificar, 56; uso de conocimiento 
previo en, 54 

Recompensas, 102-103 

Recursos de investigación: 23-24 

Reflexión: en el ciclo del aprendizaje autodirigido, 230-231; ajustes en el 
enfoque, 209-210, 237-238, 248, 250-253; oportunidades para los estu- 
diantes, 107; ejemplo de exam wrappers para, 270 

Reglas generales: creación y uso 361-362; muestra362-363, establecimiento 
para las interacciones en el curso, 202-203; creadas por los estudiantes, 
263 

Relaciones interpersonales de los estudiantes: 179-180 

Relativismo: 183 

Relevancia: activación de conocimiento previo importante, 38; conexión 
del material con los intereses de los estudiantes, 56; medición del cono- 
cimiento previo, 35-36; conexión del aprendizaje con, 56; hacer los cur- 
sos interesantes para los estudiantes, 56; principios y transculturalidad, 
29; instruir a los estudiantes en, 138 


Resistencia, 187 
Retención: ayuda del conocimiento previo en el aprendizaje, 37-38 
Reto deliberado, 149 


Reto: ajustar con andamiaje instruccional 150-152; evaluación del nivel de, 
148-151; ubicar el reto para estudiantes, 104 

Retroalimentación acumulativa: 158 

Retroalimentación de tiempo real: 169-170 

Retroalimentación dirigida: beneficios de, 160-161, 162; creación de moti- 
vación, 105; estrategias para, 167-171; observación de patrones de error 
en el trabajo, 167-168 

Retroalimentación en grupo: 167-168, 169 

Retroalimentación formativa: 139, 158 

Retroalimentación: preguntar a estudiantes cómo la usan, 170-171; co- 
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